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Vorwort
jugendliche wachsen mit unterschiedlichen Voraussetzun-
gen auf, die ihre eltern ihnen ermöglichen. ihre entwick-
lungsmöglichkeiten hängen erheblich davon ab, ob sie im 
schatten von arbeitslosigkeit aufwachsen, mit ungelösten 
migrationsproblemen heranwachsen oder von engagierten 
eltern gefördert werden. die lebenswelten, in denen die 
jugendlichen sich heute entwickeln, differenzieren nicht nur 
in ökonomischer und kultureller hinsicht, sondern auch im 
hinblick auf ein unterschiedliches erziehungs- und bildungs-
verständnis.
in der vorliegenden publikation setzen sich die Verfasser 
ausführlich mit der lebenswelt muslimischer jugendlicher 
auseinander. trotz zahlreicher analysen wissen wir wenig 
über die lebenswelt muslimischer jugendlicher in deutsch-
land. wir haben kaum einblick in ihre alltagswelt, die erzie-
hungsstile und erziehungspraktiken ihrer eltern mit denen 
sie heranwachsen. Vor allem dann, wenn die jugendlichen 
die hauptschule besuchen und ihre eltern die deutsche 
sprache nicht beherrschen, ist uns ihre lebenswelt weit-
gehend verschlossen. ihre eltern bleiben für viele lehrerin-
nen und lehrer nahezu „unsichtbar’’. 
die heutigen muslimischen jugendlichen sind in der regel in 
deutschland geboren und nehmen es als diskriminierung 
wahr, anders behandelt zu werden als deutsche jugendliche. 
ihre erfahrungen beziehen sich auf deutschland und nur 
mittelbar auf das herkunftsland ihrer eltern. unmittelbare 
migrationserfahrung haben sie eher selten gemacht.
die integration muslimischer jugendlicher steht und fällt  
mit der möglichkeit eine sichere materielle existenz auf-
zubauen. dadurch gewinnen themen wie schulabschluss, 
berufsausbildung und studium an bedeutung. wie in ande-
ren migrantengruppen und auch bei autochthonen jugend-
lichen sind mädchen hinsichtlich der bildungsabschlüsse 
erfolgreicher als jungen. allerdings fällt auf, dass im späte-
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ren lebensverlauf fast jede zweite junge frau über keine abgeschlossene 
berufsausbildung verfügt. damit liegt der anteil der jungen frauen ohne 
berufsabschluss etwas höher als bei den jungen männern. 
bildung wird jedoch nicht von allen familien in gleicher weise wertge-
schätzt. während kinder in vielen autochthonen mittelschichtsfamilien 
im rahmen frühkindlicher bildung die frühe förderung erfahren, findet 
in der überwiegenden mehrheit muslimischer familien keine auseinander-
setzung mit frühkindlicher bildung statt.
die deutschen bildungseinrichtungen setzen strukturell eine basis von 
sprache, motivation, kommunikation und disziplin voraus, die kinder 
bereits im elternhaus mitbekommen haben und die in der schule nicht 
mehr systematisch gefördert werden muss. über diese kompetenzen,  
die in autochthonen mittelschichtsfamilien kindern mehrheitlich „mitge-
geben” werden, verfügen kinder aus bildungsfernen familien, zu denen 
eine große zahl der muslimischen familien gehört, nicht. umso schwie-
riger gestaltet sich die spätere jugendphase, in der die jugendlichen den 
unterschiedlichen logiken der familie einerseits und der schule anderer-
seits gerecht werden müssen.
angesichts dieser beiden konträren lebenswelten, die für sich selbst das 
richtige ideal beanspruchen, geraten jugendliche in den kaum lösbaren 
spagat beidem gerecht werden zu wollen. für lehrer und lehrerinnen 
stellen diese jugendlichen eine große herausforderung dar, auf die sie 
nicht immer eine passende pädagogische antwort haben. 
die Verfasser des buches möchten lehrern, lehrerinnen und pädagogisch 
interessierten aufzeigen, wie es zu irritierendem, befremdlichen und 
sozial unerwünschtem Verhalten kommt, um daraus konkrete Verhaltens- 
und handlungsmuster abzuleiten.
sankt augustin, im august 2011 
Christine Henry-Huthmacher
Koordinatorin für Frauen- und Familienpolitik, Team Gesellschaftspolitik
Hauptabteilung Politik und Beratung der Konrad-Adenauer-Stiftung e.V.
zur entstehungsgeschichte des buchs
Aladin El-Mafaalani | Ahmet Toprak
durch eine reihe von ereignissen wird heute scheinbar über religiöse  
und kulturelle sachverhalte diskutiert, ohne dabei die kulturspezifischen 
sozialisationsbedingungen zusammen mit der schichtzugehörigkeit in 
den blick zu nehmen. genauso problematisch erweist sich die kultur-
debatte vor dem hintergrund übersehener Versäumnisse in der zuwan-
derungspolitik seit dem zweiten weltkrieg.
es ist aus unserer sicht ein irrtum, von einer „schlechten” integrations-
leistung in deutschland zu sprechen. wenn man möchte, findet man 
hierfür immer und überall argumente. aus einer anderen perspektive 
zeigt sich hingegen ein positiveres bild. Von den zuständen, wie wir sie 
in französischen Vororten sehen, ist deutschland sehr weit entfernt.  
die struktur der studierenden an deutschen hochschulen wird ebenso 
immer bunter. die zahl der interethnischen und interreligiösen partner-
schaften und eheschließungen steigt. Vieles funktioniert gut, einiges 
funktioniert weniger gut. während in der Vergangenheit die schwierig-
keiten heruntergespielt wurden, werden sie heute sehr stark – unserer 
ansicht nach zu stark – betont.
dieses buch entsteht aus genau dieser problemstellung heraus. es 
scheint so zu sein, als wären nicht kinder und jugendliche mit migra-
tionshintergrund im allgemeinen eine zielgruppe, die die pädagogische 
arbeit vor besondere herausforderungen stellt, sondern in besonderem 
maße jene nachkommen der muslimisch geprägten staaten des mittel-
meerraums. daher befasst sich der gesamte nachfolgende text nicht  
nur mit „muslimischen jugendlichen in deutschland”, sondern dabei 
insbesondere mit türkei- und arabischstämmigen jungen menschen, die 
sich in sozial benachteiligten lebenslagen befinden. jene muslimische 
jugendliche, die erfolgreich waren und sind – ja, natürlich gibt es auch 
solche –, werden zum schluss „statt eines fazits” thematisiert. erfolgs-
beispiele dienen in diesem kontext als kontrastmittel zur reflexion des 
gesamten textes aus einer anderen perspektive. dadurch wird die Ver-
schränkung von schicht- und migrationsspezifischen problemstellungen 
deutlich.
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wir haben uns bereits jahre vor erscheinen von thilo sarrazins buch mit 
dieser thematik offen und kritisch befasst. offensichtlich hat die pro-
blemzentrierte herangehensweise sarrazins, die weder wissenschaftlich-
objektiv noch anwendungsbezogen und lösungsorientiert ist, den nerv 
der zeit getroffen. es scheint notwendig gewesen zu sein, „einmal alles 
raus zu lassen”. wir glauben, dass auch hierin etwas durchaus positives 
steckt, nämlich dass nun wieder ein gestärktes interesse an dieser 
thematik entfacht wurde, was immer den ursprung für entwicklung 
darstellt. 
allerdings sei betont, dass die hier vorgelegte publikation bereits ein 
halbes jahr vor der medienwirksamen diskussion um Deutschland schafft 
sich ab gemeinsam mit der konrad-adenauer-stiftung geplant und vor-
bereitet wurde. die vorliegenden ausführungen werden wahrscheinlich 
nun anders gelesen, sie wurden jedoch in keiner weise umformuliert.
zusammenfassung
Aladin El-Mafaalani | Ahmet Toprak
über muslime wird derzeit viel diskutiert. dieses buch reiht sich in die 
vielschichtige integrationsdebatte ein. es handelt sich entsprechend nicht 
um eine geeignete lektüre, um sich über den islam oder die orientalische 
kultur zu informieren. Vielmehr wird ein problemorientierter zugriff vor-
genommen, der insbesondere für all jene von interesse sein wird, die 
sich professionell oder ehrenamtlich im bereich migration und integration 
engagieren. dabei wird ein selektiver ausschnitt der muslime in deutsch-
land thematisiert. es werden Kindheit und Jugend in traditionell-muslimi-
schen Milieus durchleuchtet. konservative und zugleich benachteiligte 
arabisch- und türkeistämmige familien stehen hierbei im mittelpunkt. 
auf der grundlage der analyse der sozialisationsbedingungen in deutsch-
land geborener migrantenkinder folgen darstellungen, die für eine migra-
tions- und ungleichheitssensible pädagogische praxis von relevanz sind. 
dabei entwickeln und vertreten wir folgende thesen:
These 1: Das Zusammentreffen schwieriger Lebensumstände und 
traditionsorientierter Lebensweisen erschwert den Integrations-
prozess.
die gereifte erkenntnis, dass deutschland ein einwanderungsland ist, 
ermöglicht nun eine nachholende integrationsdebatte. während in der 
Vergangenheit die schwierigkeiten bei der integration heruntergespielt 
wurden, werden sie heute sehr stark – unserer ansicht nach zu stark – 
betont. das zentrale problem entwickelte sich durch die gleichzeitigkeit 
zweier entwicklungen: in den 1960ern und 1970ern sind (gast-)arbeiter 
gekommen, während gleichzeitig durch die bildungsexpansion die mittel-
schichtgesellschaft entstand. Von der ausweitung des allgemeinen bil-
dungsniveaus konnten die migranten nicht profitieren. Von dem struktur-
wandel der wirtschaft sind sie heute besonders betroffen. entsprechend 
finden sich die zuwanderer von damals auch heute noch überproportional 
häufig in den unteren schichten der sozialstruktur wieder.
wir verfolgen die these, dass die teilweise schwierigen und stockenden 
integrationsprozesse durch das zusammentreffen benachteiligter lebens-
verhältnisse und traditionsorientierter lebensweisen in traditionellen 
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migrantenmilieus begründbar sind. dabei bilden soziale und kulturelle 
aspekte in diesen milieus eine einheit und können entsprechend kaum 
unterschieden werden. daher wird die Verbesserung der sozialen lebens-
bedingungen nur dann gelingen, wenn die milieuspezifischen rahmen-
bedingungen in ihrer gesamtheit erkannt und berücksichtigt werden.  
das bildungs- und erziehungssystem ist für die integration der kinder 
mit migrationshintergrund die zentrale instanz. hier werden chancen 
generiert oder blockiert. und genau hierin liegen die probleme begrün-
det: in deutschland haben sich noch keine strukturen etabliert, die mit 
diversität und ungleichheit erfolgreich umgehen.
These 2: Eltern und Schule konkurrieren – es fehlt die Kooperation.
die pädagogischen institutionen sind gerade deshalb von besonderer  
bedeutung, weil benachteiligte migrantenfamilien kaum in der lage sind, 
ihren kindern beim schulischen lernen und bei der sozialen etablierung 
zu helfen. im gegenteil: sie kennen sich kaum mit dem schul- und aus-
bildungssystem aus, verstehen häufig nicht die pädagogischen ziele und 
überschätzen die funktion der schule in deutschland. das führt dazu, 
dass die eltern die pädagogische Verantwortung umfassend an die schu-
len und lehrkräfte abtreten, was von den lehrkräften dann häufig als 
desinteresse gedeutet wird. während in den traditionell-muslimischen 
familien autorität und loyalität die dominierenden werte darstellen, 
werden in der schule selbstständigkeit und selbstdisziplin erwartet. 
gleichzeitig werden an den nachwuchs hohe erwartungen gestellt: die 
eltern erwarten sowohl erfolge in schule und beruf als auch loyalität 
gegenüber den traditionellen werten. dies stellt ihre kinder vor beson- 
dere herausforderungen. sie müssen sich in sehr unterschiedlichen erzie-
hungslogiken und wertesystemen zurechtfinden und häufig gleichzeitig 
sprachliche rückstände ausgleichen.
das deutsche schulsystem ist kaum in der lage, adäquat auf diese 
lebensumstände der kinder einzugehen. zu stark sind historisch ge-
wachsene normalitätsannahmen (deutsche mittelschichtfamilie). entspre-
chend machen arabisch- und türkeistämmige jugendliche seltener als 
ihre altersgenossen hochwertige schulabschlüsse, verlassen das schul-
system deutlich häufiger ohne abschluss und haben entsprechend auch 
größere probleme beim übergang von der schule in den ausbildungs- 
und arbeitsmarkt. der misserfolg bzw. die ausbleibende gesellschaftliche 
etablierung der eigenen kinder wird von konservativen eltern häufig auf 
den mangel an kontrolle, strenge und autorität in der mehrheitsgesell-
schaft zurückgeführt, wodurch sie sich gezwungen fühlen, durch eine 
noch stärkere Verfolgung traditioneller erziehungsziele und -stile entge-
genzusteuern, was dann die widersprüche und spannungsverhältnisse 
auch für kinder folgender generationen konserviert. gleichzeitig wird 
genau dieses Verhalten der eltern von den pädagogischen institutionen 
angeprangert. ohne systematische kommunikation und kooperation 
zwischen institutionen und eltern wird dieser „teufelskreis” nicht durch-
brochen.
These 3: Anerkennung führt zu Integration. Gute Sprachkenntnisse 
und erfolgreiche Bildungskarrieren sind Ausdruck von erfahrener 
Anerkennung – nicht umgekehrt.
überforderungstendenzen, orientierungslosigkeit und desintegration sind 
in der sozialwissenschaftlichen literatur gängige beschreibungen der 
konflikte, in denen alle jugendlichen heute heranwachsen. anerkennung 
und bindungen sind die zentralen aspekte, die integration generieren. 
entsprechend ist die jugendphase über alle herkunftsgrenzen hinweg 
geprägt durch die suche nach zugehörigkeit und anerkennung. wenn  
die chance, anerkennung außerhalb des ethnischen kollektivs zu erfah-
ren, ungewiss ist bzw. als unwahrscheinlich eingeschätzt wird, werden 
die bindungen zur ethnischen community forciert. diese erfolglosigkeit 
und das gefühl, ausgeschlossen zu werden, begünstigen selbstethnisie-
rung- und selbstausschlusstendenzen.
Viele in deutschland aufgewachsene jugendliche definieren sich selbst  
als türken bzw. araber. dabei ist ihr referenzpunkt nicht das tatsächliche 
heimatland ihrer eltern – darüber wissen sie in der regel relativ wenig – 
sondern vielmehr eine Vorstellung, ein narrativ desselben. es wird gewis-
sermaßen eine wunschvorstellung der eigenen herkunft geformt, was 
psychologisch betrachtet durchaus funktional ist. fühlt man sich nicht 
zugehörig, gleichberechtigt oder erwünscht, dann werden Vorstellungen 
entwickelt, die es erleichtern, mit diesem subjektiv wahrgenommenen 
zustand zu leben. ähnlich ist auch die häufig beobachtbare selbstbe-
schreibung als muslim zu interpretieren. die jugendlichen suchen in 
dieser kategorie ein definitionskriterium, das orientierung bietet – aller-
dings auch hier häufig, ohne sich mit der religion hinreichend auseinan-
derzusetzen. in den prekären Verhältnissen, in denen sich viele mus-
limische jugendliche in deutschland befinden, ist eine solch „einfache” 
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und zugleich orientierung stiftende identitätsarbeit durchaus rational.  
es muss gewissermaßen ein eigenes milieu geschaffen werden, ein  
lebensraum, der sich weder strikt an der herkunftsgesellschaft oder  
der lebensweise der eltern noch an der mehrheitsgesellschaft orientiert. 
genau dies wird durch das kollektiv von Peers mit ähnlicher geschichte 
ermöglicht.
es existieren bei arabisch- und türkeistämmigen kindern und jugend-
lichen zwei parallel laufende anerkennungsmodi, die sich insbesondere  
in den geschlechterrollen ausdrücken: einerseits ein mehrheitsgesell-
schaftlich gewünschtes bild von männlichkeit und weiblichkeit, welches 
den jugendlichen mit migrationshintergrund insbesondere in der schule 
vermittelt wird, andererseits traditionelle geschlechtsbilder des her-
kunftsmilieus. dies stellt eine enorme herausforderung für das einzelne 
individuum dar, denn es handelt sich um zwei unterschiedliche identi-
täten, zwei verschiedene kulturelle codes mit zwei divergierenden ge-
schlechtsmodellen, also im wörtlichen und metaphorischen sinne um 
zwei sprachen, bei denen sich die heranwachsenden als sprecher und 
übersetzer zugleich üben müssen. diese zu vollziehenden komplexen 
syntheseleistungen zwischen herkunftsbezogenen und aufnahmeland-
bezogenen erwartungen werden um schichtspezifische problemstellungen 
verstärkt. die art, in der jungen und mädchen eine möglichkeit erhalten 
bzw. erkennen, anerkennung in schule und beruf zu erfahren, bestimmt 
entscheidend mit, inwieweit sie die traditionellen denk- und handlungs-
muster aufrechterhalten, verstärken oder den „deutschen” Verhältnissen 
angleichen.
These 4: In einem Anerkennungsvakuum ist abweichendes Verhalten 
rational.
aus der subjektiven perspektive begünstigen folgende faktoren ge-
waltbereites Verhalten: (1) wenig zeit bzw. kein handlungsspielraum,  
(2) eingeschränkte handlungsmöglichkeiten und fehlende soziale bzw. 
kognitive kompetenzen für kommunikative konfliktlösungen und (3) kein 
risikobewusstsein, weil man kaum etwas zu verlieren hat. problematisch 
wird ein zustand dann, wenn eine mehr oder weniger große gruppe von 
menschen unter sozialisationsbedingungen aufwächst, die langfristig alle 
drei faktoren kritisch erscheinen lassen. denn dann wird die ausübung 
von gewalt – so illegitim sie auch ist – zu einer rationalen wahl.
die fehlende anerkennung in der schule und die als unzeitgemäß wahr-
genommene lebensweise der eltern können dann dazu führen, dass  
die lebenswelt in jugendgangs zur alles dominierenden sozialisations-
instanz wird. hier versteht man sich, man teilt gemeinsame erfahrungen 
und kann stärke und überlegenheit demonstrieren. es wird ein raum 
geschaffen, in dem anerkennung über die Verteidigung von ehre und 
respekt erfahren wird. in diesen jugendgangs treten die jugendlichen 
häufig in opposition zur mehrheitsgesellschaft und zur ethnischen com-
munity.
These 5: Interkulturelle Kompetenz ist eine Schlüsselkompetenz für 
pädagogische Berufe.
was ist kultur, was ist jugendliche rebellion? wann liegt soziale ausgren-
zung vor, wann kulturelle oder religiöse selbstbestimmung? diese kom-
plexen fragen bringen pädagogische fachkräfte nicht selten in wider-
sprüchliche situationen, in denen immer auch fingerspitzengefühl eine 
besondere rolle spielt. interkulturell kompetente fachkräfte imitieren 
nicht die eltern der heranwachsenden oder weichen von den eigenen 
werten ab. im gegenteil: sie reflektieren ihre eigenen wertvorstellungen 
und interessieren sich für andere. und sie setzen sich dafür ein, dass den 
ihnen anvertrauten kinder und jugendlichen die gesellschaftliche etablie-
rung bestmöglich gelingt. hierfür ist es offensichtlich erforderlich, dass 
sich die kinder mit der deutschen kultur (sprache, geschichte, literatur, 
politik etc.) gut auskennen. dies mit dem argument kultureller selbst-
bestimmung zu negieren, trägt nicht zur Verbesserung der sozialen lage 
der migranten bei. gleichzeitig ist eine öffnung der curricula und lehr-
pläne für orientalische sprachen und geschichte sowie für die islamische 
religion wünschenswert und gewinnbringend.
interkulturelle kompetenz ist also die grundlage für gemeinsames ler-
nen und umfassende Verständigung. bisher sind weite teile der erzie-
hung und persönlichkeitsentwicklung in den bereich der familie ausge-
lagert und werden in der schule implizit vorausgesetzt. stattdessen  
sollte expliziert werden, was bisher vorausgesetzt wird. da alle menschen 
das schulsystem durchlaufen, stellt es auch den mittelpunkt für gesell-
schaftlichen zusammenhalt, integration und chancengerechtigkeit dar.
1. einleitung
zum einstieg ein auszug aus einem interview, das im okto-
ber 2010 mit einem arabischstämmigen arzt aus nordrhein-
westfalen geführt wurde und in dem er über ein kurz zuvor 
stattgefundenes zusammentreffen mit dem polizeipräsi-
denten seiner stadt berichtet:
„da hat der polizeipräsident angerufen. der wollte einen 
dialog. ich habe gar nicht verstanden, was das bedeutet. 
der hat so oft dialog gesagt – warum sagt er nicht ‚ich will 
mit euch sprechen’? na gut, er will dialog, er hat nicht ge-
sagt, worum es geht und ich habe natürlich gesagt, wir 
freuen uns jeden tag über besuch. ich sag mal, der polizei-
präsident, das ist ja nicht irgendwer. aber er wollte unbe-
dingt einen termin. ich habe gesagt: ‚ich bin rentner. ich 
bin fast immer in der moschee, mittwoch, freitag und sonn-
tag auf alle fälle. kommen sie, wann sie wollen’. er hat 
lange geredet, das kann ich alles gar nicht genau nach-
erzählen, aber er hat dann ganz ängstlich gefragt: ‚wir 
würden gerne mit ihrer gesamten muslimischen gemeinde 
in den dialog treten, vielleicht wäre es an einem freitag,  
vor oder nach dem gebet möglich?’ also bitte, wer ist ‚wir’? 
die polizei?! und wer ist die muslimische gemeinde? unsere 
gemeinde besteht aus dreißig bis vierzig rentnern, die alle 
arabische ärzte oder ingenieure sind, na ja, manche sind 
auch aus der türkei und iran. ich habe natürlich nichts 
dagegen. er soll freitag um 18 uhr kommen, habe ich 
gesagt. (…) und das wurde dann natürlich peinlich. er hat 
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erzählt und erzählt und geredet und immer und immer dialog – man 
hat immer dieses wort gehört. das war nervig, weil keiner der 25 an-
wesenden alten männer verstanden hat, worum es geht. nachdem ich  
ihn gebeten habe, nun zu sagen, worum es in diesem dialog geht, kam 
es raus. er wollte eigentlich mit den jugendlichen, die in den straßen 
rund um unsere moschee ärger und, ich sage mal, quatsch machen, in 
einen dialog treten. ‚was haben wir damit zu tun’, fragte ich. und schon 
wieder: dialog mit muslimen, dialog wurde zu lange nicht gemacht, 
dialog, um das gemeinsame leben zu verbessern, dialog, dialog. ich  
bin höflich geblieben, polizei ist wichtig und ich habe natürlich respekt 
vor dem polizeipräsidenten. aber irgendwann musste ich deutlich wer-
den, sag ich mal. keiner der hier sitzenden muslime hat ein problem mit 
dialog. keiner. keiner macht etwas, was schlecht ist, keiner muss etwas 
verbessern. wir haben immer steuern bezahlt, haben deutsche ange-
stellte und unsere kinder haben alle diplome an einer deutschen univer-
sität. ich habe ihm gesagt, dass diese jugendlichen keine muslime sind. 
die sind auch zu uns frech gewesen. und die gehen nicht in die moschee, 
bei uns schon gar nicht. 
ein anderes mitglied unseres Vereins hat der polizei klar gemacht, dass 
wir selbst angst vor diesen männern haben. noch ein anderer sagte,  
dass man mit denen keinen dialog führen kann, die sollte man einsper-
ren, fertig. ich glaube auch, dass das bei manchen notwendig ist. das 
passiert doch immer, wenn junge männer nix zu tun haben und sich nur 
auf der straße herumtreiben. dialog hilft da nicht. aber wenn er einen 
dialog führen will, dann soll er das mal schön selbst machen. (…) als ich 
das dann später meinem sohn erzählt habe, hat er mir gesagt, dass das 
bestimmt wegen sarrazin und so ist. ich habe das gar nicht verstanden, 
der kann doch nicht uns gemeint haben. da wurde ich wirklich, ich sage 
mal, stinksauer. wo lebe ich hier? das kann doch nicht sein, wir sind 
anständige menschen. wir hatten in unseren ländern schon nichts mit 
kriminellen und respektlosen menschen zu tun. und hier soll ich jetzt 
damit anfangen und die arbeit der polizei übernehmen? ein alter mann 
wie ich? was soll das? sehen sie, ich lebe fast vierzig jahre in deutsch-
land. meine kinder sind hier aufgewachsen und haben in deutschland die 
einzige heimat. und in vierzig jahren habe ich so was nicht erlebt. (…) 
ich verstehe das nicht, wir sind hier, uns geht es gut. was soll ein dia-
log.”
ZIELSETZunG
mit diesem buch wird zum teil ein grober überblick und in entscheiden-
den bereichen ein tiefer einblick in die lebensverhältnisse und strate-
gien benachteiligter jugendlicher muslime in deutschland gegeben.  
die schwerpunktsetzung hat eine klare zielsetzung: es soll all jenen 
professionellen und interessierten helfen, die verstehen wollen, wie es 
zu irritierenden, befremdlichen, störenden und sozial unerwünschten 
Verhaltensweisen kommt. erst durch das Verstehen kann eine Verstän-
digung erfolgen. wie kommt ein bestimmtes Verhalten zustande? und: 
wie kann man junge migranten dabei unterstützen, ein teil dieser gesell-
schaft zu werden, ein gutes leben im rahmen rechtlicher normen und 
sozialer werte zu führen? diese fragestellungen sollten deutlich machen, 
dass es nicht primär darum geht, probleme bei der integration und im 
bildungssystem festzustellen. diese probleme existieren und sind hin-
länglich bekannt. wir fragen also nicht nur nach dem „was”, sondern 
insbesondere nach dem „wie”.
ZuM ThEMA
alle kinder und jugendlichen wachsen im wesentlichen in den vier  
lebenswelten familie, schule, peergroup und medienlandschaft auf.  
diese vier bezugspunkte stellen jugendliche türkischer und arabischer 
herkunft allerdings vor besonders widersprüchliche erwartungen und 
handlungsoptionen. das deutsche Schulsystem ist nachweislich kaum  
in der lage, soziale unterschiede auszugleichen. die nachkommen der 
ehemaligen arbeitsmigranten sind dadurch nachweislich benachteiligt. 
sie machen seltener als ihre altersgenossen hochwertige schulabschlüs-
se und verlassen das schulsystem deutlich häufiger ohne abschluss. 
das liegt neben der schulstruktur und wenig lernförderlichen unter-
richtsformen auch daran, dass in der schule werte wie selbstständigkeit, 
selbstdisziplin und selbstreflexion (notwendigerweise) eine besondere 
rolle spielen. denn viele dieser jugendlichen wachsen in autoritären 
Familienstrukturen auf, in denen gehorsam, unterordnung und vielfach 
auch gewalt den alltag begleiten. ihnen fehlt oft die intimsphäre, die 
heranwachsende in deutschland benötigen, um ein selbstbestimmtes 
leben zu üben (wie beispielsweise auch ein eigenes zimmer). zusätzlich 
führen inkonsistente erziehungsstile, die sie häufig in ihren familien, 
aber auch in der schule (beispielsweise durch unterschiedliche lehrer-
typen) erleben, zu irritationen und orientierungslosigkeit.
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diese widersprüchlichkeiten im Verhältnis von schule und familie, denen 
sich diese jugendlichen gegenüber sehen, werden dadurch verschärft, 
dass ihre eltern sowohl loyalität gegenüber den traditionellen werten  
als auch erfolg in der schule und später im arbeitsleben erwarten –  
eine typische erwartungshaltung von migranten der ersten generation 
gegenüber ihren kindern. dabei können die eltern den kindern kaum 
hilfestellungen geben, auch weil sie traditionsbedingt die erziehungs- 
und bildungsverantwortung vollständig an die schule abgeben. insbeson-
dere für junge männer ergeben sich daraus strukturelle konflikte in den 
passungsverhältnissen von schulischer und familialer lebenswelt. eine 
gruppe von bildungsforschern formulierte es folgendermaßen: „für 
kinder aus ‚bildungsfernen’ milieus stellt sich damit beim eintritt in die 
schule die mehr oder minder ausgeprägte alternative, sich entweder  
auf den Versuch des bildungsaufstiegs einzulassen und dabei das eigene 
selbst schutzlos den schulischen zuweisungen von erfolg und misserfolg 
preiszugeben, oder sich den anforderungen zu verweigern und ihnen  
die in den peers und im eigenen herkunftsmilieu ausgebildeten bildungs-
strategien und anerkennungsmodi entgegen zu halten, die das eigene 
selbst zu stützen und anzuerkennen vermögen” (grundmann u.a. 2008, 
s. 58).
dieses problem verschärft sich für jugendliche mit migrationsgeschichte 
zusätzlich, denn sie leben sowohl mit sozialen unterschieden aufgrund 
ihrer schichtzugehörigkeit als auch mit kulturellen unterschieden auf-
grund der migrationssituation. für sie bestehen keine vorgeprägten 
laufbahnen, an denen sie sich in schule und arbeitsmarkt orientieren 
könnten. sie fühlen sich nicht als deutsche und nicht als türken oder 
araber. sie distanzieren sich in gewisser hinsicht sowohl von der mehr-
heitsgesellschaft als auch von der familie und der traditionellen musli-
mischen community. sie suchen nach orientierungspunkten, die sicher-
heit bieten und identität stiften. genau dieser effekt wird durch das 
kollektiv von Peers mit gleichartiger sozialer und kultureller herkunft 
ermöglicht. die ausbildung der hauptschule als restschule – eine ent-
wicklung, die nicht zuletzt pisa unbeabsichtigt zugespitzt hat – und die 
messbare benachteiligung von schülern mit migrationshintergrund bei 
der überweisung auf eine förderschule haben dazu geführt, dass sich 
dort junge männer mit zuwanderungsgeschichte konzentrieren, die  
keine Vorbilder mehr kennen, die zeigen könnten, dass man achtung  
und respekt auch ohne gewaltanwendung erfahren kann. im gegenteil: 
sie finden eine art ersatzfamilie bzw. eine zweite familie, bestehend  
aus engen freunden, die füreinander beinahe alles tun, unter umständen 
bis zur inkaufnahme, das eigene leben zu gefährden. so werden gewalt 
und machterfahrung zu einem „effektiven mittel der selbststabilisierung” 
(vgl. heitmeyer 2004, s. 647). diese vermeintlichen „tugenden” werden 
durch die Medien unterstützt – zumindest bei betrachtung der für diese 
jugendlichen attraktiven, action und gewalt darstellenden bereiche der 
medienlandschaft.
der vorliegende text geht – um es kurz zu fassen – von folgenden an-
nahmen, die nach und nach begründet werden, aus:
sind es soziale oder kulturelle faktoren, die schwierige und stockende 
integrationsprozesse begründen? beides! soziale faktoren (wie bil-
dungsniveau, einkommen, wohnumfeld usw.) spielen genauso eine 
rolle wie kulturelle traditionen und geschlechterkonstruktionen – ins-
besondere dann, wenn sie stark von der deutschen kultur abweichen. 
dabei kann nicht quantifiziert werden, wie stark jeweils das eine und 
das andere ist. allerdings deutet zum einen Vieles darauf hin, dass die 
sozialen rahmenbedingungen entscheidender sind, und zum anderen 
werden auch die sozialen faktoren von den kulturellen beeinflusst.  
daher hilft eine andere frage für die schwerpunktsetzung dieses 
buchs:
können die kulturellen faktoren verändert werden? ja, aber nur indi-
rekt über die sozialen faktoren. das heißt, dass auf die kultur, die  
primär in der familie weitergegeben bzw. weitergelebt wird, nicht un-
mittelbar zugegriffen werden kann und darf. allerdings kann durch  
die Verbesserung der sozialen lebensumstände der nachwachsenden 
generationen (insbesondere durch bildung und beruf) die bedeutung 
der traditionen deutlich abgeschwächt werden. bildung ist hier die  
zentrale dimension.
wie können kinder aus benachteiligten muslimischen familien bei einer 
erfolgreichen bildungskarriere unterstützt werden? durch die kenntnis 
und beachtung der kulturellen faktoren. hier schließt sich der kreis.
genau diesen zusammenhängen differenziert nach den sozialisations-
instanzen familie, schule und peers widmet sich dieses buch. nachdem 
in kapitel zwei die ebenen der sozialen integration knapp unterschieden 
werden, folgen daraufhin die differenzierten betrachtungen der lebens-
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welten benachteiligter muslimischer jugendlicher: in kapitel 3 wird ein 
umfassender überblick zum familienleben gegeben; kapitel 4 zeigt die 
spezifischen denk- und handlungsmuster muslimischer jugendlicher  
auf; in kapitel 5 folgen ausführungen zur lebenswelt schule aus der 
perspektive der jugendlichen. daraufhin werden in kapitel 6 pädagogi-
sche konsequenzen für die arbeit mit den jugendlichen und in kapitel 7 
Vorgehensweisen bei der elternarbeit aufgezeigt. statt eines fazits  
folgt zum schuss die betrachtung erfolgreicher muslime in deutschland 
(kapitel 8). dieses abschlusskapitel bietet sich gerade deshalb an, weil 
dadurch alle zuvor thematisierten aspekte aus einer anderen perspektive 
reflektiert werden können. und nicht zuletzt hat uns der in der arbeit  
mit jungen menschen dringend empfohlene pädagogische optimismus 
dazu veranlasst, bei allen schwierigen sachverhalten, die in diesem buch 
analysiert werden, aufzuzeigen, dass es sich dabei weder um determi-
nistische zusammenhänge handelt, noch dass sich diese problemlagen 
durch ein „aussitzen” von allein auflösen werden. am ende wird deutlich, 
dass es um themen wie interkulturelle kompetenz, ungleichheitssensibi-
lität, ressourcenorientierung, aber auch pädagogische professionalität, 
konfrontation und entschiedenheit geht. es bedarf eines umdenkens. für 
dieses umdenken muss zunächst verstanden werden. hierzu möchten  
wir einen beitrag leisten.1
Ergänzende Literaturtipps folgen am Ende jedes Kapitels.1|
2.  ebenen der sozialen  
integration
in der medialen diskussion um die einwanderungsproblema-
tiken in deutschland werden grundlegende dinge außer acht 
gelassen. insbesondere wird die einwanderungsgeschichte 
der bundesrepublik kaum reflektiert. so wurden in den 
1960er jahren und 1970er jahren ausschließlich arbeiter 
gesucht, die für einen begrenzten zeitraum schwere körper-
liche tätigkeiten in industrie und bergbau ausüben sollten, 
um danach in ihre heimatländer zurückzukehren. unter 
diesen Vorzeichen fand die migration statt. daher wurde  
bei der zuwanderung weder auf bildung noch auf sprach-
kenntnisse geachtet. Vielmehr sollten die arbeitskräfte über 
körperliche fitness und langjährige erfahrung in praktischen 
tätigkeiten verfügen, was entsprechend nicht durch einen 
schulabschluss, sondern u.a. über hornhaut an den händen 
nachgewiesen werden konnte. die zugewanderten wiederum 
verfolgten primär das ziel, ihre ökonomische position zu 
verbessern. beide seiten konnten ihre erwartungen an die 
zuwanderung erfüllen. hierfür war es weder erforderlich, 
sich kennenzulernen, noch sich anzupassen. insbesondere 
türkeistämmige arbeiter waren bei den arbeitgebern sehr 
beliebt, da sie sich – im gegensatz zu anderen gastarbeiter-
gruppen – weder umfassend an streiks beteiligten noch 
gewerkschaftlich organisierten. es passierte genau das,  
was bei größeren wanderbewegungen immer passiert: nach 
einer gewissen zeit wird deutlich, dass die menschen sess-
22 23
haft werden und bleiben. trotz des wirtschaftlichen strukturwandels und 
der steigenden arbeitslosenzahlen hat es erstaunlich lange gedauert bis 
sich die erkenntnis durchgesetzt hatte, dass deutschland ein einwande-
rungsland ist.
in der tat lag in den 1970er jahren eine win-win-situation vor: der 
arbeitermangel konnte abgebaut und die wirtschaftliche entwicklung 
vorangetrieben werden; die deutschen arbeitnehmer konnten durch  
den import un- und angelernter arbeitskräfte aus dem ausland weit-
gehend sozial aufsteigen, insbesondere auch deshalb, weil durch die 
bildungsexpansion höhere positionen praktisch ausschließlich von deut-
schen arbeitskräften besetzt wurden; gleichzeitig haben die zuwanderer 
ihre wirtschaftliche situation verbessern können; die türkei konnte  
einen enormen teil der niedrig qualifizierten bzw. arbeitslosen menschen 
„exportieren” und hat durch finanztransfers der in deutschland leben-
den gastarbeiter an die in der türkei verbliebenen familienangehörigen 
zusätzlich profitiert.
diese positiven effekte sind nun den langfristigen nebenwirkungen ge-
wichen: die nachkommen der zugewanderten sind im bildungssystem 
und auf dem arbeitsmarkt deutlich benachteiligt; insbesondere sprach-
defizite werden zu einem dauerhaften problem, was u.a. auch daran 
liegt, dass die ersten nachkommen zeitweise im sogenannten „national-
unterricht” in eigenen klassenverbänden von türkischen lehrkräften  
und auf türkisch unterrichtet wurden, ohne dass die entsprechenden 
„lehrpläne” von deutschen behörden entwickelt bzw. kontrolliert wurden; 
damit sollte eine rückkehr von in deutschland geborenen türken ermög-
licht werden – eine systematische förderungen der sprachkompetenz 
in der amtssprache deutsch hat jahrzehntelang nicht stattgefunden;  
die unterschichtung der einwanderer1 führt zu sozialen schieflagen in 
verschiedenen bereichen und damit auch zu einer allgemeinen skepsis 
bis hin zu einem gefühl der überfremdung in der bevölkerung.
das entscheidende problem, dem man sich heute stellen muss, ist nicht 
primär die einwanderungspolitik, sondern vielmehr der umgang mit  
den bereits eingewanderten. denn alles, was man aus staaten mit einer 
erfolgreicheren integrationspolitik lernen kann, bezieht sich auf den 
anfang der einwanderung. länder wie kanada oder die skandinavischen 
staaten haben die einwanderung und später auch die einbürgerung  
mit hohen anforderungen verknüpft: u.a. ein gewisses bildungsniveau, 
fundierte sprachkenntnisse sowie berufserfahrung und einkommen bzw. 
Vermögen. damit ist automatisch gewährleistet, dass die menschen die 
einwanderung mit einer gewissen motivation verknüpfen. gleichzeitig 
wurde großen wert darauf gelegt, dass bereits die erste generation 
gefördert wird. solche präventiven maßnahmen können und sollten in 
deutschland eingeführt werden, allerdings kann mit einer veränderten 
einwanderungspolitik nicht die erwartung verbunden werden, die pro-
blemlagen der mittlerweile in deutschland etablierten eingewanderten 
und teilweise auch eingebürgerten zu bewältigen. politische entschei-
dungen wirken – wie man in den sozialwissenschaften vielfach zeigen 
konnte – auch noch jahrzehnte später nach. diese pfadabhängigkeit 
kann nicht nur in der sozialpolitik, sondern in vergleichbarer form auch 
in der migrationspolitik beobachtet werden. die erfolgreichen einwande-
rungsländer sind ganz anders gestartet und haben dadurch die situation, 
wie sie sich in deutschland heute darstellt, gar nicht erst aufkommen 
lassen. die staaten, die in der Vergangenheit eine ähnliche gastarbeiter-
politik praktiziert haben, weisen ganz ähnliche problemlagen auf, wie 
wir sie in deutschland diskutieren. die Verunsicherung im umgang mit 
migration, wie sie heute die öffentliche diskussion bestimmt, kann also 
auch darauf zurückgeführt werden, dass sich die deutsche politik auf 
keine best-practice-beispiele für die hier spezifischen herausforderungen 
berufen kann. häufig wird daher die erfolgreiche assimilation der aus 
osteuropa zugewanderten herangeführt. allerdings wird dabei außer 
acht gelassen, dass es sich zum einen um nachbarländer und damit um 
eine kulturnahe einwanderung handelt, und dass sich zum anderen die 
wirtschaftliche lage – und damit die integration in den arbeitsmarkt – 
vollkommen anders darstellte. die strukturen der wirtschaft haben sich 
innerhalb weniger jahrzehnte fundamental gewandelt: durch automa-
tisierung, rationalisierung und globalisierung finden niedrig qualifizierte 
arbeitnehmer kaum noch anschluss auf dem arbeitsmarkt. das betraf  
in den 1970er jahren bereits die kinder der zuwanderer.
tabelle 1 gibt einen überblick über die typen der integration. inklusion 
bedeutet hierbei, dass die zugewanderten sich in beide kulturen, also 
in die herkunftskultur und in das aufnahmeland, integriert haben. diese 
form der integration wird häufig mit der metapher der multikulturellen 
gesellschaft bezeichnet. dem gegenüber steht der begriff assimilation 
für einen zustand, bei dem die zugewanderten primär in die aufnahme-
gesellschaft integriert sind und (zumindest) im laufe der zeit den bezug 
zur herkunftskultur verlieren: aus ausländern werden deutsche. der in 
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der öffentlichen diskussion häufig genutzte begriff der parallelgesell-
schaft wird in der migrationsforschung mit dem begriff der separation 
bezeichnet. hierbei ist der primäre bezugspunkt der zugewanderten die 
herkunftskultur bzw. die ethnische gemeinde innerhalb des aufnahme-
landes: die zugewanderten bleiben unter sich und bleiben auch nach 
mehreren generationen gewissermaßen „fremde”. die letzte form, der 
zustand der marginalisierung, tritt in der masse kaum auf (gemeint sind 
hiermit z.b. obdachlose).
Tabelle 1: Typen der Sozialintegration von Zuwanderern
Sozialintegration in die ethnische Gemeinde
ja nein
Sozialintegration  
in die 
Aufnahmegesellschaft
ja
Inklusion 
als mehrfachintegration
stichwort:  
multikulturelle 
gesellschaft
Assimilation 
als einfachintegration
stichwort:  
homogene  
gesellschaft
nein
Separation 
als gesellschaftliche  
exklusion
stichwort:  
parallelgesellschaft
Marginalisierung 
als mehrfachexklusion
stichwort:  
Vereinzelung
in anlehnung an esser (2000, s. 287)
es ist unbestritten, dass die tendenz zur separation teilweise erkennbar 
ist. dies gilt insbesondere in den größeren städten. separation ist zwei-
felsfrei die „einfachste” form. sie entsteht praktisch automatisch, wenn 
eine Vielzahl von menschen aus dem einen land in ein anderes wandert. 
die menschen suchen Vertrautes und schaffen sich eine für sie ange-
nehme umgebung – prominente und positiv konnotierte beispiele sind 
die chinatowns in den usa. problematisch wird separation erst dann, 
wenn sie auch in nachfolgenden generationen aufrechterhalten wird. 
auf dauer sind für das aufnahmeland und in unserem fall für deutsch-
land nur zwei der integrationstypen erstrebenswert: inklusion und/oder 
assimilation. dabei können folgende vier teilaspekte für integration 
unterschieden werden, die anschließend für die in deutschland lebenden 
muslime skizziert werden:
1.  strukturelle integration (arbeitsmarktintegration und bildungsbeteili-
gung),
2. kulturelle integration (soziale werte und sprache),
3. soziale integration (soziale beziehungen),
4. emotionale integration (identifikation der individuen)
2.1.  STruKTurELLE InTEGrATIon:  
ArBEITSMArKT unD BILDunGSSySTEM
erwerbsarbeit ist zweifelsfrei eine der wichtigsten dimensionen im  
lebenslauf eines menschen. nur über einen arbeitsplatz kann gewähr-
leistet werden, dass ein mensch über ökonomisches kapital verfügt, 
welches den materiellen ausgangspunkt für flexibilität und selbst- 
bestimmtheit darstellt. ein arbeitsplatz kann als grundlage für einkom-
men entsprechend auch als notwendigster aspekt der sozialintegration 
verstanden werden. zudem kann erwerbsarbeit auch sinnstiftend wirken 
und einer person einen sozialen status verleihen. in umfassender form 
kann über einen beruf anerkennung erlangt und selbstwertgefühl ent-
wickelt werden. nicht zu unterschätzen ist die tatsache, dass im erwach-
senenalter kaum eine andere möglichkeit besteht – außerhalb eines 
beruflichen kontextes – soziale kontakte zu knüpfen und aufrechtzu-
erhalten.
entsprechend konnte die erste generation der sogenannten gastarbeiter 
trotz relativ schlechter sprachkenntnisse beträchtliche integrationsleis-
tungen vollbringen. sie konnten ihre lebensverhältnisse durch die migra-
tion insgesamt verbessern und eine sichere existenz aufbauen. die er-
werbsarbeit ermöglichte es ihnen zudem, beachtliche finanzielle mittel  
in ihre heimatländer zu transferieren. dadurch war es also möglich, auch 
von der Verwandtschaft in der türkei bzw. in arabischen ländern aner-
kennung und respekt zu erhalten. und das trotz der relativ ungünstigen 
arbeitsbedingungen für die erste generation. in interviews mit älteren 
arbeitern der ersten generation erfährt man häufig, dass diskriminie-
rungs- bzw. fremdheitserfahrungen ganz anders wahrgenommen werden 
als dies spätere generationen können: wer selbst aus- und eingewandert 
ist, hat die möglichkeit eines Vergleichs zweier formen im umgang mit 
„ausländern”. gastarbeiter aus nordafrika und der türkei konnten durch-
aus erkennen, dass das teilweise skeptische, nicht selten auch ausschlie-
ßende Verhalten der deutschen mehrheitsgesellschaft kaum von jenem 
umgang mit kulturfremden abweicht, den sie selbst in ihren herkunfts-
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ländern erlebt haben. man war gast und hat wenig ansprüche gestellt. 
dabei ist zu betonen, dass die türkeistämmigen gastarbeiter deutschland 
deutlich positiver bewerteten als andere gastarbeitergruppen. zudem 
ergaben umfragen in den 1970er jahren, dass sie deutlich stärker den 
kontakt zu deutschen suchten bzw. sich einen solchen wünschten als 
beispielsweise griechen oder italiener. aus der heutigen sicht ist ebenso 
erstaunlich, dass die erste generation der zugewanderten türken den 
aufenthalt in deutschland mit bildungserwartungen für ihre kinder ver-
bunden hat. hier scheint sich etwas über die generationen verändert zu 
haben.
diese einordnungsmöglichkeit in bezug auf differenz- und diskriminie-
rungserfahrungen haben in deutschland geborene migranten nicht. sie 
nehmen es als diskriminierung wahr, anders behandelt zu werden, denn 
sie haben die migrationserfahrung nicht selbst gemacht. ihre erfahrun-
gen beziehen sich lediglich auf deutschland und in indirekter, narrativer 
form auf das herkunftsland der eltern. dadurch fällt es ihnen auch deut-
lich schwerer, anerkennung in jenem herkunftsland zu erfahren. die 
langfristige integration steht und fällt letztlich mit der möglichkeit, eine 
sichere materielle existenz aufzubauen. und diese sicherheit kann aus-
schließlich über erwerbsarbeit gewährleistet werden. dadurch werden 
bestimmte themen wie arbeitslosigkeit, berufsausbildung, studium  
und berufsinteressen bzw. -wahl zu existentiellen aspekten der sozialen 
integration. um den primären strategien der arbeitslosigkeit zu ent-
rinnen, finden migranten in der form der einfachen selbstständigkeit 
(obsthandel, kiosk, verschiedene formen der gastronomie, friseursalon, 
transport- und andere einfachere dienstleistungsbetriebe). diese bran-
chen sind überwiegend durch prekäre arbeitsbedingungen gekennzeich-
net. dabei befinden sich diese arbeitsplätze in der regel in stadtteilen  
mit einem hohen migrantenanteil.
ein anderes wichtiges merkmal für die sozialen rahmenbedingungen,  
die die jugendlichen positiv bzw. negativ beeinflussen können, ist die  
art der erwerbstätigkeit bzw. arbeitslosigkeit und damit verbunden die 
armut der eltern. alle aktuellen untersuchungen belegen, dass vor allem 
türkische und arabische migranten am stärksten von der arbeitslosigkeit 
betroffen sind (vgl. z.b. beauftragter der bundesregierung 2007). die 
finanziellen notlagen der jugendlichen hängen aber nicht nur von der 
objektiven höhe der zur Verfügung stehenden mittel ab, sondern auch 
von ihren individuellen ansprüchen und wünschen. bei jungen migranten 
arabischer und türkischer herkunft kann festgestellt werden, dass mate-
rielle ansprüche, wie z.b. handy, markenkleidung, führerschein mit 18 
oder aber der wunsch nach einem auto, sehr ausgeprägt sind, weil  
diese statussymbole die stellung der jugendlichen bzw. der familie in 
der gesellschaft widerspiegeln. dadurch entstehen häufig große diskre-
panzen zwischen anspruch und wirklichkeit.
jugendliche mit migrationshintergrund und muslimischer abstammung 
sind auf dem ausbildungsmarkt deutlich unterrepräsentiert. ihre aus-
bildungsbeteiligung liegt bei weniger als 25 prozent (beauftragter der 
bundesregierung 2007; statistisches bundesamt 2008). diese entwick-
lung ist besonders vor dem hintergrund eines stetigen anstiegs des 
anteils dieser gruppe innerhalb der kohorten in deutschland besorgnis-
erregend. gleichzeitig konzentrieren sich diese jugendlichen in wenigen 
berufsausbildungsgängen, deren zukunftssicherheit und entgelt als 
gering eingeschätzt werden können (beauftragter der bundesregierung 
2007). in den unter den jugendlichen beliebten berufen, wie z.b. bank- 
oder Versicherungskaufmann, ist die ausbildungsbeteiligung weit unter 
dem durchschnitt.
insgesamt lässt sich festhalten, dass die berufliche integration muslimi-
scher jugendlicher nur sehr bedingt gelingt und zweifelsfrei ein großes 
handlungsfeld politischer und pädagogischer anstrengungen darstellt. 
auf der einen seite werden hierfür diskriminierungseffekte herange-
führt: beispielsweise bei der personalauswahl für einen ausbildungs- 
oder arbeitsplatz.2 
für die dauerhafte integration in deutschland ist das bildungssystem  
von besonderer bedeutung. dies gilt zweifelsfrei in allen modernen 
gesellschaften, da die integration auf dem arbeitsmarkt hauptsächlich 
über bildungsabschlüsse und sprachkenntnisse erfolgt. aufgrund struk-
tureller Veränderungen in der wirtschaft, stehen genau jene arbeits-
plätze, die die erste generation der einwanderer bekleiden konnte, nicht 
mehr zur Verfügung. es werden insbesondere fachkräfte und hochquali-
fizierte gesucht. daher besteht in manchen bereichen arbeitskräfte-
mangel, der durch die arbeitsuchenden, niedrig qualifizierten menschen 
nicht abgedeckt werden kann. die bildungsexpansion in der zweiten 
hälfte des 20. jahrhunderts hat zudem dazu geführt, dass der wert  
von abschlüssen gesunken ist. Von dieser entwicklung sind insbesondere 
hauptschüler betroffen. dieser grundlegende abschluss reicht in den 
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meisten fällen nicht mehr dafür aus, einen beruf zu erlernen und sich 
dauerhaft „beschäftigungsfähig” zu halten. Von der bildungsexpansion 
seit den 1970er jahren haben muslimische jugendliche nicht nur nicht 
profitiert, sondern sie sind im gegenteil durch den bedeutungsverlust 
einfacher abschlüsse mittlerweile stärker benachteiligt.
„benachteiligung” ist ein äußerst vieldeutiger und vielseitig anwendbarer 
begriff. ab wann jemand als benachteiligt bezeichnet werden kann, ist  
in besonderem maße von vorzunehmenden definitionen abhängig. in 
bezug auf bildung kann chancengleichheit (als gegenteil von chancen-
benachteiligung) in zwei grundmodellen kategorisiert werden (vgl. geiß-
ler 2008). Erstens: das proporzmodell, wonach von benachteiligung  
die rede ist, wenn eine gruppe (bspw. soziale schicht, migrationshinter-
grund, geschlecht) auf allen hierarchischen ebenen des bildungssystems 
anteilsmäßig deutlich geringer vertreten ist als in der gesamtbevölke-
rung. Zweitens: das meritokratische modell, wonach – unabhängig  
von der gruppenzugehörigkeit – die individuellen kompetenzen und 
leistungen den bildungsverlauf prägen. in bezug auf das bildungsniveau 
sind frauen und mädchen keineswegs mehr benachteiligt, im gegenteil: 
die benachteiligende dimension „geschlecht” scheint sich bezogen auf 
bildungsabschlüsse in den letzten jahren umzukehren, frauen sind 
häufiger an gymnasien und schließen es mit dem abitur ab, verlassen  
die allgemein bildende schule seltener ohne schulabschluss, erreichen 
insgesamt höhere und besser bewertete schulabschlüsse und weisen  
bei kompetenztests wie pisa insgesamt bessere ergebnisse auf (vgl. 
blossfeld u.a. 2009). 
in der derzeitigen politischen und wissenschaftlichen auseinandersetzung 
um bildungsverlierer treten jungen ins zentrum der diskussion. aller-
dings ist das kriterium „soziale herkunft” deutlich benachteiligender als 
das geschlecht. insbesondere arbeiterkinder mit migrationshintergrund 
haben größere probleme im schulsystem. war vor einigen jahrzehnten 
noch die arbeitertochter der bildungspolitische „problemfall”, so werden 
heute jungen, insbesondere migrantensöhne, strukturell benachteiligt 
(vgl. geißler 2008). selbst bei gleichen leistungen hat die soziale her-
kunft einen effekt auf die bildungskarriere. kinder aus migrantenfamilien 
sind in zweifacher hinsicht benachteiligt. zum einen existiert eine her-
kunftsbedingte form der selbstdiskriminierung durch bildungsentschei-
dungen in den familien (vgl. becker/lauterbach 2008; boudon 1974). 
zum anderen bestehen institutionelle mechanismen, die sich nachteilig 
auf den bildungserfolg von kindern und jugendlichen mit migrations-
hintergrund auswirken können. diese „institutionelle diskriminierung” 
(gomolla/radtke 2002) besteht durch die frühe selektion im stratifi-
zierten schulsystem und die unterschiedlichen entwicklungsmilieus in 
den schulformen, durch die lehrerempfehlungen bei der schulformzu-
weisung, durch die form des unterrichts und seiner inhalte sowie durch 
stereotype erwartungshaltungen der lehrkräfte (vgl. gomolla/radtke 
2002; dravenau/groh-samberg 2008). dementsprechend kann trotz 
kontrolle der leistungsfähigkeit der kinder sowohl in bezug auf bildungs-
entscheidungen in den familien als auch bei der leistungsbeurteilung  
in der schule ein herkunftseffekt nachgewiesen werden (vgl. geißler 
2008). des weiteren lässt sich zeigen, dass auch die ethnische herkunft 
für den übergang von der grund- zur hauptschule eine rolle spielt (vgl. 
kirsten 2002). bei der betrachtung der klassenwiederholungen bereits  
in der grundschule ist der anteil der kinder mit migrationshintergrund 
dramatisch hoch (vgl. krohne/meier/tilmann 2004). 
entsprechend sind jugendliche mit migrationsgeschichte, insbesondere 
jungen muslimischer herkunft, an gymnasien und realschulen deutlich 
unterrepräsentiert, während sie an den haupt- und sonderschulen über-
proportional stark vertreten sind (vgl. baumert 2001; beauftragter der 
bundesregierung 2007; bos u.a. 2003; gomolla 2003).3 der anteil der 
migrantenkinder, der ohne hauptschulabschluss das schulsystem ver-
lässt, liegt stabil bei 20 prozent (vgl. diefenbach 2008). diese messbar 
geringeren bildungschancen hängen auch damit zusammen, dass migran-
tenfamilien, insbesondere türkisch- und arabischstämmige familien,  
die funktion von schule nicht richtig einschätzen können. traditions-
bezogene eltern aus dem arbeitermilieu stehen der schule skeptisch 
gegenüber, weil sie nicht autoritativ, sondern individualistisch erzieht 
(vgl. leenen u.a. 1990), und zudem fehlen ihnen die möglichkeiten,  
ihren kindern hilfestellungen zu geben (vgl. alamdar-niemann 1992; 
toprak 2004).
auch wenn in verschiedenen studien eine hohe bildungsaspiration bei 
türkeistämmigen eltern nachgewiesen werden konnte (beispielsweise 
dollmann 2010), drückt sich diese hohe bedeutungszuschreibung für 
bildung nicht in der tatsächlichen bildungsbeteiligung aus. dies liegt u.a. 
daran, dass dieser bildungswunsch kaum durch unterstützende hand-
lungen gestützt wird und sich an einem funktionalen bildungsbegriff 
orientiert. es handelt sich also „lediglich” um einen funktionalen wunsch. 
30 31
anders als geld zeichnet sich die „währung bildung” dadurch aus, dass 
sie nicht von allen menschen in gleicher weise wertgeschätzt wird. nach 
geld und eigentum streben mehr oder weniger alle, nach bildung nur 
wenige – schon gar nicht als selbstzweck. oder anders ausgedrückt: 
nach geld streben insbesondere jene, die wenig oder keines haben; 
bildung kann hingegen nur von jenen umfassend wertgeschätzt werden, 
die über bildung verfügen. die währung bildung kann also nicht voll-
ständig funktionalisiert werden. denn die motivation, kompetenzen zu 
entwickeln, alleine um später einen beruf zu erlernen, ist denkbar un-
günstig und entspricht nicht der in deutschland üblichen Vorstellung  
von allgemeinbildung. bildung beinhaltet immer auch bildung als selbst-
zweck bzw. bildung, „weil bildung einfach gut ist”. die funktionale hal-
tung gegenüber schule und bildung entwickelt sich bereits in der familie 
und in frühen netzwerken.
zudem können die eltern aufgrund ihrer eingeschränkten verbalen fähig-
keiten ihre kinder kaum bei der lernentwicklung unterstützen. da in den 
familien wenig gelesen wird, werden die kinder auch nicht zum lesen 
motiviert.
2.2.  KuLTurELLE InTEGrATIon: SoZIALE WErTE  
unD SprAchE
grundlegend für eine erfolgreiche schulkarriere sind insbesondere gute 
sprachkompetenzen. die sprachkompetenzen in den muslimischen 
familien sind in beiden sprachen, also sowohl in der mutter- bzw. her-
kunftssprache als auch in bezug auf die deutsche sprache, häufig einge-
schränkt und insbesondere in der dritten generation erstaunlich schwach 
ausgeprägt. dabei ist bereits die anwendung der muttersprache, wie sie 
die eltern nutzen, von stil und wortschatz her sehr milieuspezifisch und 
häufig „überaltet”, so dass die familien und ganz besonders die nach-
kommen selbst in ihrem herkunftsland sprachlich auffallen (vgl. toprak 
2000). das in deutschland gesprochene türkisch hat sich durch die von 
der türkei abgekapselte entwicklung, die sich dabei überwiegend durch 
eher wenig gebildete vollzog, sehr „verslangt”. das gilt für die verschie-
denen ausprägungen der arabischen sprache, wie sie von libanesen, 
syrern, irakern, ägyptern, tunesiern, marokkanern usw. gesprochen 
wird, in vergleichbarer weise.
das erlernen der deutschen sprache fällt dann besonders schwer, wenn 
man sie entweder nicht sehr früh als muttersprache erlernt oder wenn 
man eine andere muttersprache – also türkisch oder arabisch – nicht gut 
beherrscht (vgl. reich/roth 2002). zudem wird häufig problematisiert, 
dass einerseits die herkunftssprache nicht gefördert wird, obwohl die 
migranten im hinblick auf ihre allgemeine sprachkompetenz davon profi-
tieren würden, und andererseits im schulsystem zwischen legitimen  
und illegitimen sprachkenntnissen unterschieden wird (vgl. diefenbach 
2008). dieser eindruck entsteht dadurch, dass das erlernen von fremd-
sprachen als wertvolle und in zukunft notwendige investition dargestellt 
wird, damit allerdings offenbar hauptsächlich die sprachen deutsch, 
englisch und spanisch gemeint sind (teilweise auch russisch und chine-
sisch). demgegenüber scheint den in deutschland am häufigsten ge-
brauchten migrantensprachen (türkisch und arabisch) eher sekundäre 
bedeutung beigemessen zu werden.
durch die städtische segregation werden sprachliche defizite weiter 
verstärkt. die tatsache, dass man den alltag im stadtteil mit mäßigen 
deutschkenntnissen problemlos bewältigen kann, senkt dauerhaft die 
motivation, die sprachkompetenzen zu erweitern. durch die sprachlichen 
schwächen sind türkei- und arabischstämmige jugendliche häufig nicht 
in der lage, konflikte kommunikativ auszutragen. die meisten konflik- 
te entwickeln sich aufgrund von missverständnissen, missdeutungen  
und fehlender kommunikativer fähigkeiten (vgl. kriminologisches for-
schungsinstitut niedersachsen 2002). ein zusammenhang zwischen 
gewalttätigem Verhalten und schulbildung bei jugendlichen mit migra-
tionshintergrund lässt sich auch in der untersuchung von toprak (2006) 
feststellen. hier wurden 228 jugendliche türkischer, arabischer und alba-
nischer herkunft untersucht, die ein anti-aggressivitäts-training bei der 
arbeiterwohlfahrt münchen besucht haben. hierbei konnte festgestellt 
werden, dass die hälfte der jugendlichen keinen hauptschulabschluss 
nachweisen konnte. Von den hauptschulabsolventen befanden sich zum 
zeitpunkt des trainings viele nicht in einer berufsausbildung.
im zusammenhang mit geringen sprachkenntnissen und städtischer 
segregation wird häufig von parallelgesellschaften gesprochen. beispiels-
weise ist das kopftuch ein symbol, an dem häufig die fehlende kulturelle 
integration festgemacht wird. dabei wird häufig übersehen, dass die 
minderheit aller muslimischen frauen ein kopftuch trägt und die tendenz 
sinkt (vgl. haug u.a. 2009). ebenfalls ist festzustellen, dass die meisten 
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mädchen am sport- und schwimmunterricht teilnehmen. hier liegen also 
keine umfassenden problemlagen vor. dennoch werden die genannten 
aspekte, insbesondere die sozialen und religiösen werte, in den folgen-
den kapiteln ausführlicher dargestellt.  
2.3.  SoZIALE InTEGrATIon: nETZWErKE,  
FrEunDSchAFTEn, pArTnErSchAFT
die soziale integration bezeichnet die sozialen kontakte von migranten. 
hier steht also im Vordergrund, inwieweit es zu einer sozialen durch-
mischung kommt. dabei interessiert insbesondere, ob partnerschaften, 
eheschließungen, freundschaften und netzwerke ausschließlich inner-
halb der ethnischen oder religiösen community oder auch interkulturell 
und interreligiös geschlossen werden. diese form der integration ist 
besonders deshalb von bedeutung, weil die sozialen kontakte als soziales 
kapital dienen können, beispielsweise als „Vitamin b” bei der arbeits-
platzsuche, als implizite hilfe bei der sprachlichen lernentwicklung (auch 
der kinder) und insbesondere auch bei der etablierung sozialer normen 
und werte. dieser bereich ist sehr schwer politisch zu beeinflussen, denn 
es handelt sich um individuelle dispositionen. allerdings weiß man sehr 
genau, dass eine soziale durchmischung der kontakte im kindesalter, 
insbesondere in bildungs- und erziehungseinrichtungen sowie im stadt-
teil, die wahrscheinlichkeit einer umfassenden sozialen integration deut-
lich verstärkt.
bei der wahl des wohnortes bevorzugen 80 prozent der migranten 
städte, die mindestens eine einwohnerzahl von 100.000 aufweisen  
(vgl. beauftragter der bundesregierung 1997, 2002, 2007). die unter-
suchungsergebnisse der bundesregierung zeigen, dass die großen  
ballungszentren in den alten bundesländern einen mehr als doppelt 
so hohen migrantenanteil aufweisen als die ländlichen räume. die ge-
meinten gebiete haben einen niedrigen sozialstatus und sind für die 
deutsche bevölkerungsgruppe häufig unattraktiv. auch die wohnungs-
suche für muslimische familien erweist sich häufig als schweres unter-
fangen, besonders wenn es sich um kinderreiche familien handelt.
dadurch entstehen häufig quartiere, teilweise ganze stadtteile, deren 
erscheinungsbild durch die eingewanderten geprägt wird. sobald diese 
entwicklung begonnen hat, entsteht eine beschleunigte eigendynamik: 
wohlhabende verlassen diese wohngebiete, die mietpreise sinken,  
dadurch kommen immer mehr einkommensschwache und migranten-
familien hinzu und zuletzt entwickelt sich eine spezifische gewerbestruk-
tur, die auf diese wohnbevölkerung zugeschnitten ist, wodurch diese 
entwicklungen manifestiert werden. insbesondere banken reagieren auf 
diese Veränderungen, indem sie türkisch und arabisch sprechende aus-
zubildende und mitarbeiter einstellen, was einerseits für viele jugend-
liche die möglichkeit eröffnet, bei einer bank beschäftigt zu werden, was 
andererseits aber auch dazu führt, dass die deutsche sprache in diesen 
straßenzügen enorm an bedeutung verliert – selbst bei bankbesuchen  
ist es dann nicht mehr notwendig, deutsch zu sprechen. es entstehen 
segregierte stadtgebiete, die die öffentlichen institutionen vor neue 
herausforderungen stellen. die jugendämter, schulen, kinderbetreuungs-
einrichtungen, aber auch die polizei müssen sich auf andere arbeits-
schwerpunkte einstellen. durch diese entwicklungen wird vermehrt von 
einer „parallelgesellschaft” gesprochen. in der tat führen die lebens-
verhältnisse in diesen benachteiligten wohnvierteln dazu, dass freund-
schaften, partnerschaften und eheschließungen häufiger innerhalb der 
ethnischen community bleiben. es entsteht gewissermaßen eine Ver-
gemeinschaftung mit herkunftsspezifischer ausprägung. dadurch ent-
wickeln sich formen der sozialen kontrolle, wie sie in ländlichen gebieten 
des nahen ostens und nordafrikas üblich sind: die jugendlichen werden 
durch die nachbarschaft im stadtbezirk beobachtet und es entstehen 
somit umfassende sozialisationsbedingungen, die die soziale entwicklung 
der heranwachsenden prägen. ob diese ethnische Vergemeinschaftung 
für die mehrheitsgesellschaft bedrohlich ist, kann nicht pauschal beant-
wortet werden.4 in jedem fall stellt sie für die dort aufwachsenden kinder 
und jugendlichen eine enorme barriere dar. sie wachsen in einem relativ 
homogenen sozialen umfeld auf. ähnlich wie sich im 19. jahrhundert 
auch arbeiterviertel durch einen gewissen zusammenhalt der arbeiter-
klasse auszeichneten und sicherheit boten, allerdings auch wenig auf-
stiegschancen ermöglichten, sind auch die ethnisch differenzierten stadt-
gebiete heute einzuordnen.
die sozioökonomische differenzierung der bevölkerung wird also um eine 
kulturelle zusätzlich verschärft. die zunehmende städtische segregation 
hat dazu geführt, dass sich in bestimmten stadtteilen junge männer  
mit zuwanderungsgeschichte konzentrieren, die kaum kontakt zu der 
mehrheitsgesellschaft aufbauen können. dies gilt auch deshalb, weil die 
kinderbetreuungseinrichtungen und schulen überwiegend eine stadtteil-
spezifische kinder- und schülerstruktur aufweisen und zudem durch die 
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schulformen die soziale herkunft der kinder und jugendlichen relativ 
homogen gehalten wird.
am beispiel des ruhrgebiets ist diese entwicklung deutlich erkennbar. 
so wird häufig von dem sozialäquator des ruhrgebiets gesprochen (vgl. 
kersting u.a. 2009). gemeint ist hierbei die autobahn 40 (ruhrschnell-
weg / b1). nördlich der a40 ist die sozialhilfe- und arbeitslosenquote 
deutlich höher, die übergangsquote zum gymnasium deutlich niedriger 
und der gesundheitszustand der dort lebenden kinder deutlich schlech-
ter als südlich der a40. und im norden des ruhrgebiets leben auch mit 
großem abstand die meisten menschen mit migrationshintergrund. die-
ses süd-nord-gefälle ist in allen städten des ruhrgebiets messbar – in 
anderen ballungsgebieten deutschlands ist eine solche differenzierung 
der wohnverhältnisse in vergleichbarer weise nachweisbar. hieran wird 
exemplarisch deutlich, dass die integrationsebenen erwerbsarbeit, bil-
dungsniveau und soziale beziehungen im „kleinen raum”, also innerhalb 
der stadt bzw. in stadtteilen in erscheinung treten. und es wird deutlich, 
dass die integrationsebenen sich wechselseitig bedingen.
2.4. EMoTIonALE InTEGrATIon: IDEnTITäT(En)
die drei genannten bereiche laufen in der letzten ebene der integration 
zusammen: die emotionale integration. sie ist nicht direkt beeinflussbar. 
sie leitet sich vielmehr davon ab, inwieweit man sich mit deutschland 
oder mit dem wohnort identifiziert. es ist leicht nachvollziehbar, dass 
man sich als gut gebildeter mensch, der perfekt deutsch spricht, einen 
guten arbeitsplatz hat und viele bzw. intensive soziale beziehungen zu 
deutschen pflegt, eher mit deutschland identifizieren kann. allerdings 
muss ebenso erwähnt werden, dass die möglichkeit, sich mit deutschland 
zu identifizieren, auch mit der mehrheitsgesellschaft zusammenhängt.  
es wird auch sehr gut integrierten muslimischen menschen nicht leicht 
gemacht, sich dazugehörig zu fühlen – wie u.a. die eingangs zitierten 
aussagen des arabischen arztes zeigen.5 die emotionale integration ist 
also gewissermaßen die königsdisziplin: sie ist komplex, beruht auf sub-
jektivität und ist nicht mit kausalität erklärbar.
in der migrationsforschung wird häufig von einem zustand „zwischen  
den stühlen” gesprochen. gemeint ist hiermit, dass sich migranten der 
zweiten und dritten generation weder zu der einen noch zu der anderen 
nationalen bzw. kulturellen identität zugehörig fühlen. dieser problem-
behaftete befund liegt im kern darin begründet, dass man deutliche 
differenzerfahrungen im herkunftsland der eltern sowie in der deutschen 
mehrheitsgesellschaft erkennt und erfährt. die tatsache, dass man sich 
nicht als deutscher und nicht als türke bzw. araber fühlt, kann aller-
dings auch mit der metapher des „dritten stuhls” interpretiert werden 
(vgl. badawia 2002). damit ist eine hybride identität umzeichnet, die  
ein deutscher mit arabischen wurzeln folgendermaßen konkretisiert: 
„Wenn ich sage, ich bin deutsch, aber nicht wie die Deutschen, und 
marokkanisch, aber nicht wie die Marokkaner, das ist für Deutsche ein 
Rätsel” (badawia 2006, s. 183).
diese dritte identität ist eine herausforderung, da viele syntheseleistun-
gen des ichs selbstständig entwickelt werden müssen, und gleichzeitig 
eine große chance, da die widerstandsfähigkeit des jugendlichen ge-
stärkt wird und der erweiterte erfahrungsschatz eine enorme ressource 
darstellen kann. die international ausgerichtete wirtschaft hat mit der 
strategie des diversity managements bereits darauf reagiert. die be-
schleunigte dynamik und prozesshaftigkeit dieser hybriden identitäten, 
nämlich weder deutsch noch ausländisch zu sein und trotzdem beides 
zugleich, führen unweigerlich zu komplexen anforderungen an die  
heranwachsenden. deutschen fällt es bereits schwer zu erläutern, was 
deutschsein bedeutet. entsprechend stehen migrantenjugendliche vor 
einer doppelten herausforderung, da sie zwar ein mehr an möglichkeiten 
der identitätsbildung haben, allerdings auch ein weniger an orientierung.
Vor diesem hintergrund ist das phänomen zu verstehen, dass sich die 
jugendlichen in deutschland selbst als türken bzw. araber sehen. dabei 
ist ihr referenzpunkt nicht das tatsächliche heimatland ihrer eltern – 
darüber wissen sie in der regel relativ wenig – sondern vielmehr eine 
Vorstellung, ein narrativ desselben. es wird gewissermaßen eine wunsch-
vorstellung der eigenen herkunft aufrechterhalten, was psychologisch 
betrachtet durchaus funktional ist. fühlt man sich nicht zugehörig, 
gleichberechtigt oder erwünscht, dann werden Vorstellungen entwickelt, 
die es erleichtern, mit diesem subjektiv wahrgenommenen zustand zu 
leben. zu einem problem wird dies, wenn die ersten erfahrungen mit 
dem heimatland der eltern gemacht werden. beispielsweise werden  
die türkeistämmigen jugendlichen aus deutschland in der türkei als 
„deutschländer” bezeichnet und damit wird eine deutliche abgrenzung 
konstruiert. ähnlich ist auch die häufig beobachtbare selbstbeschreibung 
als muslim zu interpretieren. die jugendlichen suchen in dieser kategorie 
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ein definitionskriterium, das orientierung bietet – allerdings auch hier 
nachweislich, ohne die religion hinreichend zu kennen. das gefühl, 
irgendwo dazuzugehören, ist bei allen jugendlichen stark ausgeprägt.  
in den prekären Verhältnissen, in denen sich viele muslimische jugend-
liche in deutschland befinden, ist eine solch „einfache” und zugleich 
orientierung stiftende identitätsarbeit durchaus rational. es muss ge-
wissermaßen ein eigenes milieu geschaffen werden, ein lebensraum,  
der sich weder strikt an der herkunftsgesellschaft oder der lebensweise 
der eltern noch an der mehrheitsgesellschaft orientiert.
2.5. ZuSAMMEnFASSunG
zweifelsfrei hängen die skizzierten ebenen der sozialintegration mit-
einander zusammen. allerdings sollte deutlich geworden sein, dass sie 
weder unveränderbar sind noch von alleine im laufe der zeit in eine 
zufriedenstellende position münden. arbeitsmarkt-, bildungs- und sozial-
politik können durchaus erfolgreich sein, insbesondere dann, wenn sie  
im „kleinen raum” auf der kommunalebene zusammengedacht werden. 
dabei wird mittlerweile von allen politischen akteuren erkannt, dass 
sprache und bildung die schlüsselpositionen und damit bildungsinstitu-
tionen die zentralen instanzen einer dauerhaften integration darstellen. 
denn menschen streben nach anerkennung. anerkennung wiederum  
wird insbesondere über erwerbsarbeit und in sozialen beziehungen 
ermöglicht. diese beiden bereiche sind in besonderer weise von der 
individuellen sprachkompetenz und vom individuellen bildungsniveau 
abhängig. dort, wo man als mensch anerkannt wird, fühlt man sich auch 
zugehörig, was dazu führt, dass die emotionale identifikation mit einer 
nation oder einer kultur erst am ende dieser entwicklung steht.
kulturelle diversität ist an sich kein problem. erst wenn sich soziale un-
gleichheiten und kulturelle Vielfalt überlappen und geographisch konzen-
trieren, entstehen probleme. diese entwicklungen haben bereits vor 
jahrzehnten – zu beginn der einwanderung – begonnen und sind aus  
der historischen betrachtung durchaus plausibel. die pfadabhängigkeit 
der migrationspolitik wurde eingangs erläutert. im weiteren soll es nicht 
mehr um historische prozesse gehen und schon gar nicht um schuldzu-
schreibungen, sondern um analytische perspektiven die ein konstruktives 
zusammenleben in zukunft ermöglichen. ein solcher zugang geht von 
der bemühung aus, die lebenswelten und denk- und handlungsmuster 
der kinder und jugendlichen verstehen zu wollen. darum wird es in den 
nächsten kapiteln gehen.
Tabelle 2: Integrationsebenen 
Kulturelle  
Integration
Strukturelle 
Integration
Soziale 
Integration
Emotionale 
Integration
soziale werte  
und sprache
qualifikationen 
und erwerbsarbeit
soziale kontakte identifikation
familie und  
bildungsinstitutionen 
arbeitsmarkt und 
bildungssystem
soziales umfeld, 
wohnort, peers 
etc.
subjektive /  
individuelle prozesse
kapitel 3: familie kapitel 5: schule kapitel 4: peers kapitel 8: aufsteiger
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Schrader, Achim / Nikles, Bruno W. / Griese, Hartmut M. (1979):  
Die Zweite Generation. Sozialisation und Akkulturation ausländischer 
Kinder in der Bundesrepublik. Königstein. 
Spohn, Cornelia (Hrsg.) (2006): Zweiheimisch. Bikulturell leben in 
Deutschland. Bonn. 
Treibel, Annette (2003): Migration in modernen Gesellschaften.  
Soziale Folgen von Einwanderung, Gastarbeit und Flucht. Weinheim/
München.
Mit dem Terminus „Unterschichtung” wird in der Soziologie ein Prozess be-
zeichnet, bei dem die Einwanderer die unteren Schichten der Gesellschaft 
einnehmen, was meist dazu führt, dass die Einheimischen (moderat) auf- 
steigen können.
In diesem Kontext stehen Projekte, die Diskriminierungseffekte in Bewer-
bungsverfahren nach den Merkmalen Alter, Geschlecht und insbesondere  
Migrationshintergrund mindern wollen.
Dennoch sollte nicht unerwähnt bleiben, dass sich die Schulbildung bei musli-
mischen Jugendlichen im Vergleich zu jener ihrer Eltern deutlich verbessert 
hat. Beispielsweise verfügten weniger als 4 % der türkeistämmigen Einwande-
rer über eine hohe Schulbildung, während unter den 20- bis 25-Jährigen tür-
kischer Herkunft über 22 % über eine Hochschulzugangsberechtigung (inklusi-
ve Fachhochschulreife) verfügen. Dennoch: Der Anteil der Altersgenossen ohne 
Migrationshintergrund ist mit 42,2 % fast doppelt so hoch (Foroutan 2010). 
Interessant sind die Ergebnisse der Iraner, Iraker und Afghanen. Sie erreichen 
in dieser Altergruppe mit 50 % überdurchschnittlich oft die Hochschulreife, 
gleichzeitig aber auch überdurchschnittlich häufig auch keinen Schulabschluss.
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Allerdings stellt die Tatsache, dass Ehegatten – meist Frauen – aus den 
Herkunftsländern geheiratet werden, ein enormes Problem dar. Dadurch 
hat man es immer wieder mit einer „ersten” Generation zu tun. Zudem 
erziehen Mütter, die sich in Deutschland noch nicht orientieren können, 
den Nachwuchs, was die Integrationsleistung immer wieder vor neue Pro-
bleme stellt. Wie wir später mehrfach feststellen werden, sollte der Fokus 
auf die muslimischen Männer gelegt werden, da über sie der Zugriff auf 
praktisch alle Problemlagen gelingen kann.
Auch die beiden Autoren haben vielfach skeptische Blicke entgegnet  
bekommen, wenn sie sich selbst als „Deutsche” bezeichnet haben. Es 
scheint so zu sein, dass die Herkunft immer wieder betont werden muss – 
in der Regel mit gut gemeinter Absicht. Dies ist in der Tat eine Besonder-
heit der deutschen Kultur im Umgang mit Migranten.
4|
5|
ursprünglich stammen sehr viele migranten türkischer  
und arabischer herkunft aus den wirtschaftlich weniger 
entwickelten gebieten der türkischen provinzen sowie aus 
den kleineren dörfern aus dem mittel-, nord- und südosten 
der türkei oder aus vergleichbaren arabischen regionen. in 
diesen gebieten hat die tradition einen großen stellenwert. 
massenarbeitslosigkeit, armut, analphabetismus und eine 
unterentwickelte infrastruktur bestimmen das alltägliche 
leben dort auch heute (vgl. hierzu ausführlich kagitcibasi/
sunar 1997).
in diesem arbeitermilieu diskutieren die eltern in den sel-
tensten fällen mit dem kind, um das kind mit argumenten 
zu überzeugen und ihm zu erklären, was richtig und falsch 
ist. dieser erziehungsstil führt dazu, dass das kind von der 
außenkontrolle der mutter bzw. erwachsener abhängig ist. 
durch diesen erziehungsstil überlässt das kind die kontrolle 
seines Verhaltens ständig anderen, und es wird sich selbst 
nach den maßstäben und einschätzungen anderer bewerten. 
das Verhalten des kindes bleibt also stark von sozialer kon-
trolle abhängig, wodurch sich die selbstkontrolle und selbst-
ständigkeit des kindes nicht in dem maße entwickelt, wie es 
in der deutschen gesellschaft gewünscht und erforderlich  
ist. eigenschaften wie gehorsam, Verlässlichkeit, loyalität, 
respekt vor autoritäten und rücksichtnahme anderen ge-
genüber, die für das funktionieren einer in so enger Verbin-
dung miteinander lebenden familiengruppe unerlässlich 
3. lebenswelt familie
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sind, werden jungen und mädchen gleichermaßen beigebracht. bereits  
ab der geburt des kindes beginnt in vielen türkischen familien die so-
zialisation in geschlechterrollen. für kinder beider geschlechter gelten  
jeweils unterschiedliche bzw. unterschiedlich gewichtete werte und  
erwartungen. da ein kind in den kontext vorgeformter werte und er-
wartungen hineingeboren wird, unterliegt es schon bald einem teils 
unterschwelligen, teils offenkundigen druck, sich in seine definierte 
geschlechtsspezifische rolle zu fügen. dabei wird keines der beiden 
geschlechter in einem besonderen maße zur unabhängigkeit ermutigt. 
die für ein selbstbestimmtes leben in einer überkomplexen modernen 
gesellschaft notwendigen kompetenzen können durch diese geschlechts-
spezifische erziehung nicht entwickelt werden. es sind kompetenzen  
wie Verantwortungsbewusstsein, entscheidungsfähigkeit, die fähigkeit, 
widersprüchliche situationen und erwartungen auszuhalten (ambiguität-
stoleranz), flexibilität, weitsichtigkeit und insbesondere individualität, 
die die notwendigen eigenschaften darstellen, um das leben „in die 
eigene hand nehmen” zu können. ein solches selbstmanagement muss 
im sozialisationsprozess gestärkt werden. und in der familiären erzie-
hung ist dies häufig nicht der fall. im gegenteil: individualisierung wird 
als bedrohlich und unnatürlich wahrgenommen. daher flüchten sich viele 
jugendliche in ein kollektiv, das zumindest in deutschland in benachtei-
ligten milieus anzutreffen ist – die folgen sind bekannt.
im folgenden soll ein überblick über die besonderheiten muslimischer 
familien gegeben werden, wobei insbesondere erziehungsstile, erzie-
hungsziele, geschlechtsspezifische aspekte der erziehung sowie gewalt  
in der familie näher erläutert werden.
3.1. Zur BEDEuTunG DES KInDES
kinder haben in arabischen und türkischen familie einen großen stellen-
wert. sie sind nach wie vor zentraler und sinnstiftender bestandteil der 
lebensplanung. ein kinderloses ehepaar wird als unvollkommen und 
nicht als familie betrachtet. eine ehe kann durch den mann geschieden 
werden, wenn die frau nicht mindestens ein kind auf die welt bringt.  
ein frisch verheiratetes paar steht unter enormem druck, insbesondere 
seitens der familien, bald nach der eheschließung ein kind zu bekom-
men. wenn die ehefrau auch zwei jahre nach der eheschließung noch 
nicht schwanger ist, sind besorgte andeutungen näherer Verwandter 
im hinblick auf mögliche biologische ursachen beider ehepartner zu 
erwarten.
in einer untersuchung von kagitcibasi und esmer (1980) wurde die 
bedeutung der kinder unterschieden. dabei stellten sich drei voneinander 
unabhängige typen des Voc heraus (Value of Children):
ökonomisch-utilitaristischer Voc (z.b. alterssicherung, beitrag zum  
familienhaushalt)
psychologisch-affektiver Voc (z.b. emotionale stärkung, familien- 
bindung)
sozial-normativer Voc (statuserhöhung, fortführung des familien- 
namens)
es ist davon auszugehen, dass in den ländlichen gebieten sowie in ärme-
ren teilen der stadtbevölkerung, die eine niedrige bildung sowie kaum 
aussichten auf eine rente haben, die ökonomisch-utilitaristischen und 
sozial-normativen Vocs eine bedeutende rolle spielen. „um sicher zu 
sein, dass im alter jemand da ist, um mir zu helfen” wird am häufigsten 
von türkischen eltern als grund für ein weiteres (männliches) kind ge-
nannt. die jungen sind langfristig die größere quelle ökonomischen 
nutzens. „das ,ideale’ familienkonzept auf der basis ökonomisch-utili- 
taristischer nutzenerwartungen wird deshalb möglichst viele männliche 
nachkommen vorsehen, insbesondere in gesellschaften mit patrilinearen 
Verwandtschaftssystemen, in denen söhne lebenslang zur herkunfts-
familie ‚gehören’” (vgl. nauck 1997, s. 169). die psychologisch-affektive 
bedeutung der kinder, wie z.b. „wegen der freude, ein kind heranwach-
sen zu sehen”, wird in der gebildeten städtischen mittelschicht eher als 
grund für ein weiteres kind genannt als bei der landbevölkerung. bei 
psychologisch-affektiven motiven könnte die zahl der kinder gering sein 
und das geschlecht des kindes keine bedeutende rolle spielen, denn 
weibliche nachkommen können genauso viel psychologische befriedi-
gung verschaffen wie männliche. diese beweggründe, der wunsch  
nach mehreren kindern, vor allem aber der wunsch nach söhnen, sind  
in deutschland größtenteils beibehalten worden. Vor allem die ökonomi-
schen gründe, wie z.b. dass die söhne im alter für die eltern sorgen 
werden, haben aufgrund der geringen Verdienstmöglichkeiten, des ge-
ringen anspruchs auf rente und sozialhilfe sowie länger anhaltender 
arbeitslosigkeit wieder an bedeutung gewonnen. bernhard nauck stellt 
in einer untersuchung aus dem jahr 2000, in der deutsche, italienische, 
griechische, vietnamesische und türkische eltern in deutschland nach 
dem wert der kinder befragt wurden, fest, dass insbesondere bei tür- 
kischen eltern – im gegensatz zu anderen nationalitäten – die ökono-
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misch-utilitaristischen werte am höchsten sind. ähnlich verhält es sich 
bei arabischstämmigen familien.
3.2. ErZIEhunGSSTILE
untersuchungen zu den erziehungsstilen türkischer familien in deutsch-
land von alamdar-niemann (1992), merkens (1997) und toprak (2002) 
kommen trotz unterschiedlicher methoden zu ähnlichen ergebnissen.  
die rigiden erziehungsstile, „der religiös-autoritäre Erziehungsstil” 
(alamdar-niemann), „der autoritäre Erziehungsstil” (merkens) und 
„der konservativ-spartanische Erziehungsstil” (toprak), liegen in mus-
limischen familien häufiger vor als die offenliberalen erziehungsstile,  
wie z.b. „verständnisvoll-nachsichtig” (toprak), „permissiv-nachsichtig” 
(alamdar-niemann) oder „permissiv” (merkens). die in verschiedenen 
studien entwickelten charakteristika in der familiären erziehung sollen 
im folgenden überblicksartig skizziert werden.
monika alamdar-niemann befragte in ihrer untersuchung in berlin 108 
haupt- und gesamtschüler und deren eltern mit hilfe eines standardi-
sierten (schriftlichen) fragebogens und kommt zu dem ergebnis, dass  
es bei türkischen familien drei arten von erziehungsstilen gibt, nämlich 
den permissiv-nachsichtigen erziehungsstil, den leistungsorientiert-ein-
fühlsamen erziehungsstil und den religiös-autoritären erziehungsstil.
der permissiv-nachsichtige Erziehungsstil: alamdar-niemann setzt als 
indiz für diesen erziehungsstil die skalen „permissivität” und „nachsicht” 
ein. „die erziehungseinstellungen drücken in diesem typ eine permissive 
haltung der eltern gegenüber dem kind aus. permissivität heißt in dieser 
untersuchung, dass eltern gegenüber ihren kindern eine generöse und 
weniger restriktive erziehung favorisieren, d.h. dem kind genügend frei-
raum für die individuelle haltung lassen. dem entspricht auch eine wei-
tere dimension dieses faktors, die durch nachsichtige und verständnis-
volle einstellung der eltern in der erziehung charakterisiert werden kann” 
(alamdar-niemann 1992, s. 219).
der leistungsorientiert-einfühlsame Erziehungsstil: bei diesem erzie-
hungsstil bilden die items „erziehungsvermögen” und „leistungsorien-
tierung” die skalen. „hier machen sich bildungs- und leistungsvorstel-
lungen der eltern bemerkbar, die aber nicht zum völligen einengen des 
kindes führen. auf einfühlsame weise [...] wird an dem emotionalen 
zustand und den interessen des kindes entlang eine bildungs- und leis-
tungsmotivierte einstellung der eltern ausgeübt” (alamdar-niemann 
1992, s. 220-221).
der religiös-autoritäre Erziehungsstil: hier stehen die items „religiöse 
orientierung” und „autoritäre rigidität” im Vordergrund. „die religiöse 
motivation des elterlichen erziehungsstils steht bei diesem typ im Vor-
dergrund. deutlich werden die religiösen aktivitäten und religiösen an-
schauungen vom kind abverlangt bzw. erwartet (moscheebesuch etc.). 
diese religiosität findet im zusammenhang mit autoritärer einstellung 
der eltern gegenüber dem kind statt, so dass die kontrolle der kindlichen 
aktivitäten instrumentellen charakter erhält” (alamdar-niemann 1992,  
s. 221).
hans merkens unterscheidet vier unterschiedliche erziehungsstile: den 
autoritären, den emotionalen, den permissiven und den erziehungsstil 
„zusammengehörigkeit”. er befragte kinder der schulklassen sieben bis 
neun und deren gleichgeschlechtliche elternteile1 mit hilfe eines standar-
disierten (schriftlichen) interviews in berlin, weingarten und friedrichs-
hafen. um den autoritären Erziehungsstil zu erheben, stellt merkens 
folgende vier fragen: ob der jeweilige elternteil keinen widerspruch 
dulde, sich aufrege, wenn das kind widerspricht, gegenüber forderungen 
des kindes grundsätzlich hart bleibe und das abweichen von elterlichen 
anordnungen nicht dulde. für die erhebung zum emotionalen Erzie-
hungsstil wurden die probanden danach gefragt, ob der jeweilige eltern-
teil dem kind ansehe, wenn ihm etwas gut gefällt, wenn es traurig ist, 
sowie beim kind erkenne, wenn etwas nicht stimmt. für den permissiven 
Erziehungsstil wurden folgende items erhoben: nachgeben, wenn das 
kind im anschluss an ein Verbot um erlaubnis bettelt; nicht gleich böse 
sein, wenn das kind unpünktlich ist; und nicht gleich böse sein, wenn  
ein auftrag vom kind vergessen wird. beim erziehungsstil Zusammen-
gehörigkeit wurde gefragt, ob der jeweilige elternteil jede freie minute 
mit dem kind verbringt, das kind am liebsten immer in seiner nähe hat 
und eine vorübergehende trennung vom kind nur schwer verschmerzen 
kann.
in der untersuchung von toprak (2002) wurden qualitative interviews 
geführt. hier wurden zwölf erwachsene nach ihrer subjektiven meinung  
in bezug auf ihren erziehungsstil und den erziehungsstil, den sie erfahren 
haben, befragt. die aussagen wurden vergleichend interpretiert. dabei 
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konnten drei erziehungsstile klassifiziert werden: der konservativ-spar-
tanische Erziehungsstil, der verständnisvoll-nachsichtige Erziehungsstil 
und Erziehung zwischen Tradition und Moderne. kriterien dafür waren 
primär die antworten zu fragen über „erziehung (autoritätsstruktur)”, 
„religion” und „ehre”. diese drei kategorien wurden auch deshalb gebil-
det, weil beobachtet werden konnte, dass in jedem der einzelnen erzie-
hungsstile z.b. der wert der ehe, der wert der islamischen und standes-
amtlichen eheschließung, die bedeutung der religion sowie der arran-
gierten ehe unterschiedliche bedeutung hatten. einen explizit religiösen 
erziehungsstil, den alamdar-niemann festgestellt hat, konnte toprak 
(2002) nicht beobachten, wohl aber, dass die religion und die religiöse 
haltung der eltern auf jeden erziehungsstil eine wesentliche auswirkung 
haben. in der neusten studie von toprak (2011) wird die erziehungs-
typologie weiter ausdifferenziert.
was man auf der grundlage der vorgestellten studien über die erzie-
hungsstile in muslimischen familien lernt, kann mit den begriffen auto-
rität, zusammengehörigkeit, nachsichtigkeit und religiosität umschrieben 
werden. hierbei handelt es sich um die form. der inhalt, nämlich die 
zentralen erziehungsziele in den orientalischen familien, lässt sich ent-
sprechend ableiten.
3.3. ErZIEhunGSZIELE
folgende sechs erziehungsziele spielen in arabisch- und türkeistämmi-
gen familien eine zentrale rolle: respekt vor autoritäten, ehrenhaftig-
keit, zusammengehörigkeit, leistungsstreben, türkische identität und 
religiöse identität (vgl. hierzu ausführlich toprak 2004).
respekt vor Autoritäten
die erziehung zu respekt, gehorsam, höflichkeit, ordnung und gutem 
benehmen hat für die in deutschland lebenden muslimischen migranten 
immer noch einen hohen stellenwert. die kinder werden sehr früh, ins-
besondere gegenüber ihren eltern, ihren älteren geschwistern sowie 
anderen Verwandten, nach diesen traditionellen wertvorstellungen er-
zogen. die kinder dürfen ihre eltern, älteren geschwister, onkel, tanten 
usw. niemals mit dem Vornamen, sondern mit „anne” (türkisch: mutter), 
„baba” (Vater), „abla” (große schwester), „abi” (großer bruder), „teyze” 
(tante) sowie „amca” (onkel) ansprechen.2 diese regel gilt auch dann, 
wenn der jüngere den älteren überhaupt nicht kennt, sowie außerhalb 
der Verwandtschaft. respekt und gehorsam haben auch geltung vor den 
älteren menschen, die nicht der Verwandtschaft angehören. die kinder 
sollen in gegenwart der eltern schweigen und den höherstehenden nicht 
widersprechen oder ins wort fallen. auch erwachsene söhne und töchter 
dürfen in anwesenheit der eltern nicht rauchen und keinen alkohol trin-
ken. ziel dieser erziehung ist es, die familiären bindungen zu festigen 
und einen auf das funktionieren der familie gerichteten orientierungs-
sinn für das gesellschaftliche leben zu entwickeln.
Bedeutung von respekt und Gehorsam in muslimisch geprägten 
Gesellschaften
die untersuchungen von cigdem kagitcibasi belegen, dass die erziehung 
zu respekt und gehorsam von türkischen eltern in der türkei oft an 
erster stelle genannt wird. 59 prozent der befragten mütter geben an, 
dass das wichtigste erziehungsziel respekt und gehorsam sei; bei den 
Vätern ist dieser prozentsatz leicht höher, er beträgt 61 prozent. im 
gegensatz dazu sind die werte zum erziehungsziel „selbstständigkeit” 
relativ niedrig: neunzehn prozent der mütter und siebzehn prozent der 
Väter bezeichnen dieses erziehungsziel als wichtig (vgl. kagitcibasi 1996, 
s. 102). die niedrigen prozentsätze beim erziehungsziel „selbstständig-
keit” können damit begründet werden, dass die eltern durch dieses er-
ziehungsziel das familiäre zusammenleben gefährdet sehen. die kinder 
könnten durch selbstständigkeit das familiäre zusammenleben ihren in-
dividuellen interessen unterordnen.
zwei beispiele aus dem öffentlichen leben sollen den wert des erzie-
hungsziels „respekt und gehorsam” verdeutlichen. da der lehrer als 
erziehungs- und respektsperson betrachtet wird, wird er, sei es auf dem 
land oder in der stadt, niemals mit dem Vor- oder nachnamen, sondern 
mit „hocam” bzw. „ögretmenim” – „mein lehrer” – angesprochen.3  
wenn der lehrer den klassenraum betritt, stehen alle schüler auf und 
begrüßen ihn höflich; in gegenwart des lehrers rauchen die schüler 
nicht. lehrkräfte genießen in praktisch allen muslimisch geprägten  
gesellschaften eine derart besondere autorität, dass von den eltern 
erziehungsmaßnahmen in der schule niemals in frage gestellt werden. 
bei problemen wird die „schuld” ausschließlich beim kind gesucht  
und entsprechend wird von den lehrkräften gefordert, alle erziehungs-
probleme eigenmächtig in den griff zu bekommen.
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Mangel an „respekt und Gehorsam” in der deutschen Gesellschaft
im migrationskontext gewinnen die erziehungsziele „respekt und ge-
horsam” mehr relevanz. eltern vergleichen das Verhalten ihrer kinder 
mit dem der deutschen peergroup und versuchen betont, respekt vor 
autoritäten einzufordern, damit die kinder nicht „eingedeutscht” werden. 
die meisten arabischen und türkischen eltern teilen die meinung, dass 
die deutschen jugendlichen mit älteren unhöflich, unfreundlich und  
ohne respekt umgehen. die bewertung der „deutschen” erziehungs- 
ziele basiert meist auf oberflächlichen beobachtungen und Vorurteilen. 
so werden die in deutschland dominanten aspekte, wie individualität, 
selbstständigkeit, eigenverantwortung und insbesondere die gesellschaft-
lich akzeptierte „rebellion” in der lebensphase jugend, als bedrohungen 
wahrgenommen. als unreflektierte subjektive wahrnehmungen führen 
diese bedrohungen dazu, dass die eltern ihr erziehungsziel „respekt vor 
autoritäten” viel rigider verfolgen als dies in den herkunftskulturen der 
fall ist.
es ist durchaus zulässig, den von soziologen entwickelten terminus der 
sich selbst erfüllenden Prophezeiung zu gebrauchen: aus angst, dass  
die eigenen kinder respektlos werden, wird ihnen weniger „freiraum” 
gelassen, sich in einer überkomplexen gesellschaft zu orientieren und 
selbstständig nach bewältigungsmustern für ihre lebenskonstellation  
zu suchen, wodurch überforderungssituationen wahrscheinlicher werden 
und damit auch respektlosigkeit und ungehorsam. dies wiederum be-
stätigt aus der perspektive vieler migrantenfamilien, dass die (zu) offene 
„deutsche” gesellschaft daran schuld sei, und führt dazu, dass noch 
stärker an den hergebrachten werten und traditionen festgehalten  
wird, wodurch dieses muster sich festigt und zu einem schwer zu durch-
brechenden misstrauen auf beiden seiten führt.
Erziehung zur Ehrenhaftigkeit
das erziehungsziel „ehrenhaftigkeit” spielt im erziehungsalltag muslimi-
scher eltern neben erziehung zu „respekt vor autoritäten” eine zentrale 
rolle. den kindern werden zwei sachverhalte beigebracht: erstens die 
beachtung der Grenze zwischen Innen- und Außenwelt und zweitens die 
geschlechtsspezifische Ausrichtung der Ehre.
dem ursprung nach trennt eine klare grenze den bereich der familie, 
das „innen”, von der außenwelt. auch in deutschland wird von den 
migrantenfamilien stark darauf geachtet, diese Innen-Außen-Grenze  
nicht zu überschreiten. Vor allem den jungen wird sehr früh vermittelt, 
auf etwaige grenzüberschreitungen sofort und entschieden zu reagieren, 
z.b. ihre (jüngeren) geschwister zu verteidigen, um nach außen ein ge-
schlossenes bild zu vermitteln. die familie wird als einheit konstruiert,  
so dass jedes problem bei der außendarstellung der familie zu einem 
kollektiven problem der familie wird. konflikte in der familie können 
durchaus existieren, allerdings müssen diese innerhalb der familie und 
nach außen unsichtbar bleiben. diese intimsphäre spielt in muslimischen 
gesellschaften eine derart zentrale rolle, dass sich bis heute – selbst in 
sozialistischen diktaturen – der staat aus dem familienleben gänzlich 
heraushält. entsprechend sind institutionen, die mit dem jugendamt  
oder beratungsstellen vergleichbar sind, meist speziell auf waisenkinder 
und kinder mit traumatischen kriegserfahrungen spezialisiert.
da in deutschland nicht das umfeld mit den sozialen regelwerken exis-
tiert, wie beispielsweise in der türkei, im libanon oder in marokko, und 
der schutz der einzelnen familienmitglieder das oberste prinzip ist, 
scheint dieses erziehungsziel stärker betont zu werden als dies in der 
familiären erziehung innerhalb den herkunftsgesellschaften notwendig 
wäre. ein unterschied zu den herkunftsgesellschaften besteht u.a. darin, 
dass die sozialen kontrollinstanzen, wie z.b. umfangreiche familiennetz-
werke, solidarische nachbarschaftshilfe, stabile dorfgemeinschaften, 
fehlen. und aus der sicht der migrantenfamilien erscheinen ethnisch 
differenzierte stadtbezirke als durchaus sinnvoll, da hier genau jene 
kontrollinstanzen wirken können, die der familie arbeit „abnehmen”. 
was im mehrheitsgesellschaftlichen diskurs als „benachteiligte wohn-
verhältnisse” klassifiziert wird, kann aus der perspektive der „benachtei-
ligten” durchaus attraktiv sein.
das erziehungsziel „ehrenhaftigkeit” regelt nicht nur die beziehung nach 
innen und außen, sondern es bestimmt auch das Verhältnis zwischen 
Mann und Frau. wenn vom erziehungsziel ehrenhaftigkeit gesprochen 
wird, bedeutet dies für den mann und die frau ganz unterschiedliches. 
ehrenhaftigkeit bedeutet für die frau, dass sie bis zur ehe ihre jungfräu-
lichkeit bewahrt und während der ehe treu bleibt. die ehrenhaftigkeit 
eines mannes hängt in erster linie vom Verhalten seiner frau ab. ehre 
impliziert, dass die männer die sexualität der frauen (ehefrauen, töchter 
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und schwestern) kontrollieren. Namus (ehre) verlangt von der frau 
korrekte bekleidung sowie korrektes Verhalten im umgang mit fremden 
männern. weiterhin verlangt namus von der frau, keine vor- oder außer-
ehelichen beziehungen einzugehen. Verstößt sie dagegen, so muss der 
mann handeln, um seine eigene ehre wieder herzustellen. im äußersten 
fall verstößt der mann seine frau bzw. die familie ihre tochter.
die beiden elemente der ehrenhaftigkeit, die innen-außen-grenze und 
das Verhältnis zwischen mann und frau, ergänzen sich also und bilden 
den fundus einer lebensweise, die – abgesehen von ehre – auch ord-
nung und berechenbarkeit garantiert. aus dieser berechenbarkeit gene-
rieren muslimische familien ein gefühl von zugehörigkeit.
Erziehung zur Zusammengehörigkeit
das erziehungsziel Zusammengehörigkeit – im türkischen birlik ve 
beraberlik – wird von den eltern sehr stark betont und zielgerichtet an 
die kinder weitervermittelt. wie beim erziehungsziel Ehrenhaftigkeit 
deutlich wurde, ist das zusammenhalten innerhalb der familie vor allem 
in der migration von zentraler bedeutung, weil das in den herkunfts-
gesellschaften übliche stabile soziale netzwerk in deutschland nicht 
vorhanden ist. das erziehungsziel Zusammengehörigkeit hat beispiels-
weise in der türkei keine zentrale bedeutung (vgl. kagitcibasi 1996). 
dieses erziehungsziel ist im zuge der migration entstanden, weil die 
eltern dadurch die innerfamiliäre bindung, die sie in der migration ge-
fährdet sehen, verfestigen wollen.
die betonung von zugehörigkeit kann gewissermaßen als ausgrenzungs-
mechanismus wirken, da bestehende differenzen verstärkt werden. dabei 
wird die zugehörigkeit auf zwei ebenen dargestellt: einmal in der unter-
scheidung zwischen familie und nicht-familie, zum anderen in der unter-
scheidung zwischen ethnischer community und den anderen. auch wenn 
„die anderen” bzw. „die deutschen” nicht negativ konnotiert werden, 
offenbart sich dadurch eine klare differenzierung, die von den kindern 
und jugendlichen als manifeste tatsache wahrgenommen wird, da sie 
eine analoge unterscheidung von der mehrheitsgesellschaft täglich erle-
ben.
Erziehung zum Lernen und Leistungsstreben
die erziehung zum lernen und zum leistungsstreben hat historische und 
sozioökonomische ursachen. in den türkischen schulbüchern wurden  
und werden die erfolge der osmanen mit leistung und leistungsstreben 
der einzelnen bürger des osmanischen reiches begründet.4 es gibt viele 
hinweise aus überlieferungen, die darauf hindeuten, dass diener mit 
leistung und fleiß in hohe positionen gelangt sind. heute wird der unter-
gang des osmanischen reiches damit begründet, dass man bei der be- 
setzung der ämter nicht mehr das prinzip leistung angewendet hatte. 
dies wird seit gründung der republik immer wieder hervorgehoben,  
um die armen bevölkerungsschichten zum lernen und zur leistung zu 
motivieren.
doch die eigentlichen gründe für eine ausgeprägte lern- und leistungs-
orientierung sind eher sozioökonomischer natur. seit ende der 1950er 
und anfang der 1960er jahre wurde in der türkei die industrialisierung 
und die technisierung der landwirtschaft vorangetrieben. seit dieser zeit 
wird den privatwirtschaftlichen initiativen sowohl in der landwirtschaft 
als auch in der industrie Vorrang gegenüber dörflichen kooperativen 
eingeräumt. davon haben die großinvestoren auf dem land profitiert. 
landflucht, weit verbreitete armut und massenarbeitslosigkeit waren  
die folgen. der bevölkerungsteil, der unter diesen bedingungen leidet, 
strebt zur abhilfe nach bildung und leistung. gerade diese menschen,  
die von der landflucht und binnenmigration betroffen waren, sind nach 
deutschland gekommen, um bessere lebensbedingungen für ihre fami-
lien zu ermöglichen. da die migranten sich hier beim zugang zu höherer 
schulbildung, besseren arbeitsbedingungen, ausbildungsmöglichkeiten 
etc. benachteiligt fühlen, gewinnt das erziehungsziel lernen und leis-
tungsstreben an bedeutung. nur durch viel lernen, leistungsstreben  
und persönlichen ehrgeiz sind die migranten türkischer herkunft in der 
lage, zu höheren gesellschaftlichen positionen zu gelangen, so die argu-
mentation. allerdings sind die eltern kaum in der lage, ihre kinder bei 
der lernentwicklung zu unterstützen. eine reihe von studien belegen 
sogar, dass die einstellungen der eltern einer erfolgreichen bildungs-
karriere entgegenstehen (hierzu ausführlich in kapitel 5).
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Erziehung zur türkischen bzw. arabischen Identität
die erziehung zum nationalstolz wird in der türkei sowie in den arabi-
schen nationen vom staat – insbesondere von der schule – übernom-
men. je nach politischem standpunkt wird dieses erziehungsziel von  
der jeweiligen familie direkt unterstützt oder latent abgelehnt. in den 
kurdischen familien werden z.b. die kinder zu diesem erziehungsziel 
nicht ermutigt. in der schule sollen hingegen alle kinder bereits in der 
primarstufe zu guten und stolzen patrioten erzogen werden. bis auf 
wenige ausnahmen ist die unterrichtssprache in der türkei türkisch,  
den kindern der ethnischen minderheiten, insbesondere den kurden,  
ist es untersagt, ihre muttersprache zu sprechen. auf das erziehungs- 
ziel Nationalstolz (also türkische bzw. arabische identität) wird in den 
curricula explizit verwiesen: für den bereich gesellschaft und staat 
dominiert das ‚richtziel’ patriotismus, verbunden mit dem ‚stolz, sohn 
eines großen Volkes und einer ehrenvollen geschichte’ zu sein. da die 
erziehung zur herkunftsspezifischen identität in deutschland nicht von 
der schule forciert wird, übernehmen die eltern diesen auftrag selbst – 
auch hier also eine in der herkunftsgesellschaft unübliche funktion  
der familie. der motivation zu diesem erziehungsziel liegt die angst der 
eltern zugrunde, ihre kinder würden sich von den türkischen wert- und 
normvorstellung entfernen: „die kinder dürfen nicht vergessen, woher 
sie kommen”. um die eigene identität zu untermauern, sprechen die 
eltern mit ihren kindern die herkunftssprache und verherrlichen die eige-
ne nation teilweise dramatisch. heimaturlaube, verbunden mit Verwandt-
schaftsbesuchen, gehören zum jährlichen sommerprogramm und der 
türkischunterricht in den schulen wird rege besucht, obwohl er auf frei-
williger basis angeboten wird. allerdings berichten jugendliche häufig, 
dass die erwartungen an die „heimat”, die durch das in den familien 
gezeichnete bild der herkunftsgesellschaft entstanden sind, enttäuscht 
werden. die idealisierung der herkunft ist eine typische form des um-
gangs mit der migrationsgeschichte, führt bei dem nachwuchs aber nicht 
selten zu irritationen.
seit mitte der 1990er jahre ist deutlich zu beobachten, dass die türki-
schen jugendlichen, die in deutschland geboren und aufgewachsen sind, 
ihre türkische identität selbstbewusster und selbstverständlicher nach 
außen präsentieren. die gründe für das verstärkte betonen der türki-
schen identität können in vier punkten konkretisiert werden: die aus-
länderfeindlichen übergriffe auf türkische migranten in den 1990er jahren 
haben das gefühl des zusammenhalts innerhalb der gemeinde verstärkt. 
die eltern und ihre kinder fühlen sich durch den zuzug von spätaussied-
lern benachteiligt. aus sicht der eltern bekommen die spätaussiedler 
mehr rechte, obwohl sie – im gegensatz zu ihren kindern – kaum 
deutsch können. als weiteren grund für den rückzug in die türkische 
identität kann das scheitern der beruflichen und sozialen integration  
in die hiesige gesellschaft genannt werden. und es sind die erfolge 
türkischer sportler, zum beispiel im fußball, mit denen sich die türki-
schen jugendlichen intensiv identifizieren (hierzu kapitel 5).
Erziehung zur religiösen Identität
die fünf säulen des islam – die zentralen religiösen pflichten – haben in 
der arabischen und türkischen bevölkerung einen sehr unterschiedlichen 
stellenwert. die offizielle türkische statistik weist über 98 prozent der 
bevölkerung als muslime aus. da seitens der türkischen regierung keine 
systematischen erhebungen vorliegen, wird in der literatur die zahl der 
aleviten geschätzt. man muss davon ausgehen, dass ein fünftel bis ein 
Viertel der türkischen bevölkerung alevitischen glaubens ist, d.h. dass 
sie den islam anders interpretieren als die mehrheit der muslime und 
viele regeln des islams nicht befolgen.
der erhalt der religiösen identität ist religiösen türkischen eltern in 
deutschland besonders wichtig. auch hier fällt die schule als erziehungs-
instanz weg und die angst, dass die kinder ihrer religion entfremdet 
würden, ist groß. ein allgemeiner religionsunterricht, wie er in deutschen 
schulen angeboten wird, reicht türkischen eltern nicht aus. für die sunni-
tischen eltern geht es in erster linie um das Vermitteln der islamischen 
pflichten. weil diese unterweisung in der schule nicht gewährleistet wird, 
erfahren die koranschulen, die meistens auch unter kulturvereinen ge-
führt werden und oft in dunklen hinterhöfen untergebracht sind, starken 
zulauf.
3.4. rELIGIöSE pFLIchTEn
die religiösen pflichten der sunnitischen muslime sind die einhaltung  
der fünf säulen des islam; diese sind sahada (die annahme des islam  
als religion), salat (das täglich fünfmal zu verrichtende ritualgebet), 
zakat (almosensteuer), saum (das fasten im monat ramadan) sowie 
haddsch (die wallfahrt nach mekka). im folgenden werden die fünf 
säulen skizziert.
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Glaubensbekenntnis (sahada): die annahme des islamischen glaubens 
vollzieht sich mit dem aussprechen des glaubensbekenntnisses: „ashadu 
an la ilaha illa llah waashadu anna muhammadan rasulullah” – ins deut-
sche übersetzt: „ich bezeuge, dass es keinen gott außer allah gibt, und 
ich bezeuge, dass muhammad der gesandte gottes ist” (vgl. kreiser/ 
wielandt 1992, s. 132). wer dieses glaubensbekenntnis bei vollem 
bewusstsein und in anwesenheit von zeugen ausspricht, gilt als muslim.  
es ist kein weiterer schriftlicher eintritt in die glaubensgemeinschaft 
notwendig.
Beten (salat): das wichtigste religiöse ritual der muslime ist das beten. 
jeder muslim ist verpflichtet, fünfmal am tag zu beten. aufgrund der 
erwerbstätigkeit der bevölkerung können nicht alle dieses ritual ein-
halten. aber mindestens das freitagsgebet (mittags), das mit dem sonn-
täglichen kirchengang der christen verglichen werden kann, soll einge-
halten werden. in den meisten muslimisch geprägten gesellschaften ist 
der freitag – äquivalent zum sonntag – der einzige freie tag der woche.
Die Almosensteuer (zakat): almosenpflichtig ist jeder volljährige, gesun-
de und freie muslim, dessen wirtschaftliche lage eine abgabe erlaubt. 
der ertrag der steuer ist für die armen bestimmt. sie wird in der reli-
giösen literatur als verdienstvolles werk des muslims bezeichnet. heute 
wird beispielsweise zum opferfest ein hammel geschlachtet und mindes-
tens ein drittel des fleisches an die armen und bedürftigen als almosen 
verteilt. die almosen werden in der regel in moscheen gesammelt.
Fasten (saum): das einhalten des fastenmonats ramadan wird in allen 
muslimischen gesellschaften streng eingehalten. es handelt sich wahr-
scheinlich um die in der religionspraxis am umfangreichsten umgesetzte 
religiöse pflicht. die gläubigen sind verpflichtet, einen monat lang vom 
sonnenaufgang bis zum sonnenuntergang nicht zu essen, nicht zu trin-
ken, nicht zu rauchen und auch keinen geschlechtsverkehr zu haben. 
dabei sind sonnenaufgang und -untergang am jeweiligen aufenthaltsort 
entscheidend – also abhängig von jahreszeit und breitengrad. am abend 
– zwischen sonnenuntergang und sonnenaufgang – wird gemeinsam 
gespeist. der ramadan wird nach einem monat mit dem vier tage anhal-
tenden „id al-fitr” (fest des fastenbrechens) abgeschlossen. im türki-
schen wird das fest auch als „seker bayrami” (zuckerfest) bezeichnet.
Wallfahrt (haddsch): durch das koranische gebot (vgl. sure 3, 97) ist 
jeder volljährige muslim verpflichtet, mindestens einmal in seinem leben 
die wallfahrt nach mekka zu verrichten, sofern er bzw. sie die finanziellen 
möglichkeiten hierzu hat.
die kinder werden in der schule sehr früh zu diesen pflichten erzogen. 
darüber hinaus ist der religionsunterricht an allen primar- und sekun-
darstufen bis zum erwerb des abiturs pflichtfach. der inhalt des reli-
gionsunterrichts besteht oft aus einer Verherrlichung des islam, auf  
die inhalte der anderen religionen wird selten eingegangen. es kommt 
auch vor, dass während des religionsunterrichts gebetet wird. Viele 
schulen haben einen klassenraum in einen gebetsraum umgewandelt. 
auch die minderheiten müssen häufig an diesem vom staat angeordne-
ten religionsunterricht teilnehmen. eine auf die bedürfnisse der minder-
heitenkinder bezogene teilung des religionsunterrichts – wie etwa in 
deutschland: religionsunterricht für katholiken, protestanten, muslime – 
gibt es in den meisten muslimischen gesellschaften nicht.
Besonderheiten bei Aleviten
die aleviten unterscheiden sich von den sunniten in der türkei, aber 
auch in vielen arabischen ländern durch ein eher freiheitliches religions-
verständnis. in den politischen und gesellschaftlichen auseinanderset-
zungen artikulieren sie sich mit aufklärerischen bis hin zu linksrevolu-
tionären positionen (vgl. Vorhoff 1995, s. 3). alamdar-niemann (1992) 
definiert die stellung der aleviten in der türkei entsprechend folgender-
maßen: „der wesentliche unterschied zwischen sunniten und aleviten 
liegt jedoch nicht allein in der tatsache, daß die aleviten eine minderhei-
tenstellung innerhalb der türkischen muslime einnehmen: die trennungs-
linie verläuft auf grund der zugehörigkeit der aleviten zu der schiitischen 
glaubensrichtung des islams.” (alamdar-niemann 1992, s. 266-267)
die aleviten darf man jedoch nicht mit den überwiegend im iran auf-
tretenden schiiten gleichsetzen. ein teil der aleviten versteht sich nicht 
einmal dem islam zugehörig. die aleviten in der türkei sind im gesamten 
land zerstreut, aufgrund ihres minderheitenstatus leben sie in der regel 
zurückgezogen und viele geben öffentlich nicht zu, dass sie alevitischen 
glaubens sind. „aleviten betonen im unterschied zu sunnitischen an-
sichten gerne, daß der mensch nicht sklave gottes, sondern autonom 
und selbstverantwortlich sei. zentral ist daher das streben nach selbst-
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erkenntnis und selbstbeherrschung. hieraus erklärt sich der hohe stel-
lenwert, der bildung eingeräumt wird, sowie eine große aufgeschlossen-
heit gegenüber den entwicklungen der moderne.” (Vorhoff 1995, s. 7)
das ethische ideal, reinen herzens zu sein, ist ebenso wichtig wie wissen 
und erkenntnis. es geht nicht darum, den glauben in gebetsfloskeln auf 
der zunge zu tragen, sondern im herzen und in den taten gegenüber den 
mitmenschen zu zeigen (vgl. Vorhoff 1995). folgende merkmale fallen bei 
aleviten grundsätzlich auf: 
aleviten haben keine moscheen, sondern gebetshäuser.
es herrscht größere gleichberechtigung zwischen mann und frau.
sie haben keine Vorbeter, sondern „dedes”, inoffizielle Vorstände der 
religionsgemeinschaft.
es gibt eine heterodoxe, am mystischen islam orientierte inter- 
pretation des islam (der koran wird nicht wörtlich ausgelegt).
auch die alevitische minderheit betont den stellenwert der religiösen 
identität, macht aber diese identität nicht von den fünf säulen des islam 
abhängig. sie betonen verstärkt, dass die Vermittlung der religiösen 
werte die sache der familie sei und im schulischen kontext lediglich 
allgemeine informationen über alle religionen, vom christentum bis zum 
islam, zu vermitteln seien.
es sollte deutlich geworden sein, dass die form des auslegens und  
des auslebens islamischer religiosität im hinblick auf die Vielfalt mit  
der christlichen religion vergleichbar ist. da in diesem kontext eine 
komplexere beschreibung des islams und des religiösen alltags der 
muslime nicht möglich ist, sei allen interessierten das buch Der Islam 
und die westliche Welt von abdel theodor khoury ans herz gelegt.5
3.5.  SoZIALE WErTE unD DIE roLLEn Von MAnn  
unD FrAu
Von zentraler bedeutung für das Verständnis der funktionslogik tradi-
tioneller muslimischer familien sind die zusammenhänge zwischen den 
wirksamen werten und den damit verbundenen rollen von mann und 
frau. zunächst wird der begriff der ehre beschrieben, um davon aus-
gehend die geschlechterrollen an den funktionen von Vater und mutter 
zu erläutern.




Der Begriff der Ehre
einige wichtige begrifflichkeiten, die das familiäre zusammenleben je 
nach familientyp auf unterschiedliche art und weise prägen und auch 
in der praxis von zentraler bedeutung sind, sollen hier erläutert werden. 
Ehre beinhaltet drei voneinander untrennbare werte. die drei bestand-
teile – seref, namus, und saygi – werden zunächst definiert und erläu-
tert, damit anschließend die komplexität des ehrbegriffes besser ver-
standen werden kann.
Seref = ansehen: neben dem wert der ehre einer der am häufigsten  
von türkischen eltern und auch jugendlichen verwendete begriff. ein 
interviewpartner von pfluger-schindlbeck (1989) definiert seref folge-
richtig: „[...] wenn ein mann, ein mensch, gegenüber seinen mitmen-
schen, gegenüber seiner umgebung gute dienste leistet, z.b. ihnen  
hilft, ihnen in notzeiten zur seite steht, so erhöht sich das ansehen 
dieses mannes. solch ehrbare männer werden serefli kisiler (männer 
mit ehre, ansehen) genannt. [...] daneben gibt es menschen, die das 
eigentum der anderen menschen nicht achten, deren namus verletzen, 
lügen, stehlen und schlecht über sie sprechen. man nennt diese serefsiz 
insanlar (menschen ohne ehre, ansehen)” (pfluger-schindlbeck 1989,  
s. 47).
in dem zitat ist zwar von seref (ansehen) des mannes die rede, aller-
dings wird in einer anderen passage betont, dass seref auch für die frau 
die gleiche bedeutung hat: „[...] es gibt bei männern solche mit seref,  
bei frauen solche mit seref und bei beiden solche ohne seref, d.h., diese 
Vergehen werden von männern und frauen begangen” (ebd.). wie aus 
der definition hervorgeht, kann sich der wert von seref durch gute taten 
erhöhen und durch schlechte taten verringern. männer und frauen haben 
gleichermaßen seref und diese steht in Verbindung zu namus. zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass seref wie namus mühsam durch 
gute taten erarbeitet werden müssen.
Namus = ehre: werner schiffauer (1983) unterteilt namus in zwei ver-
schiedene bereiche, innen und außen: „dem wert der ehre (namus) 
unterliegt die Vorstellung einer klaren grenze, die innen, den bereich  
der familie, vom außen, der – männlichen – öffentlichkeit des dorfes 
oder der stadt, scheidet. die ehre eines mannes ist beschmutzt, wenn 
diese grenze überschritten wird, wenn jemand von außen einen ange-
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hörigen der familie, womöglich eine der frauen, belästigt oder angreift. 
als ehrlos (namussuz) gilt der mann, der dann nicht bedingungslos und 
entscheidend den angehörigen verteidigt” (schiffauer 1983, s. 65).
auf beibehaltung dieser grenze nach innen und außen wird auch bei  
den türkischen familien in deutschland großen wert gelegt, worauf 
im vorherigen beitrag verwiesen wurde. ehre (namus) regelt nicht nur  
die beziehung nach innen und außen, sondern sie bestimmt auch das 
Verhältnis zwischen mann und frau. wenn von namus gesprochen  
wird, bedeutet dies – wie bereits erläutert – für den mann und die frau 
unterschiedliches. Namus bedeutet für die frau, dass sie bis zur ehe  
ihre jungfräulichkeit wahrt und sich außerhalb der ehe keusch verhält.  
die namus eines mannes hängt in erster linie vom Verhalten seiner  
frau ab. ehre im sinne von namus impliziert, dass die männer die  
sexualität der frauen (ehefrauen, töchter und schwestern) kontrollieren. 
pfluger-schindlbeck beschreibt diese beziehung folgendermaßen: „Von 
der frau verlangt die namus korrekte bekleidung, korrektes Verhalten  
im umgang mit fremden männern, keine vor- oder außereheliche be-
ziehungen usw. handelt sie dem zuwider, so muß der mann, um seine 
eigene ehre wieder herzustellen, sie im äußersten fall verstoßen” 
(pfluger-schindlbeck 1989, s. 63).
ein mann kann seine ehre auch aus eigenem Verschulden verlieren, in-
dem er, obwohl er frau und kinder hat, nach anderen (verheirateten) 
frauen schaut. in muslimischen gesellschaften ist das urteil von Ver-
wandten und freunden, aber auch von bekannten und nachbarn von 
großer wichtigkeit. die wesentliche bedeutung für die familienehre hat 
gerade nicht die innere einstellung und selbstbestätigung der einzelnen 
familienmitglieder, sondern das von außen, d.h. von der sozialen umwelt 
wahrgenommene erscheinungsbild. konsequenz dieser priorität ist, dass 
nicht die persönliche einstellung gegenüber diesen normen zählt, die sich 
ja kaum kontrollieren lässt, sondern allein die handlung. die bewahrung 
der regeln wird von der dorfgemeinschaft oder in großstädten (auch in 
deutschland) von der nachbarschaft kontrolliert.
saygi = respekt, achtung: ein anderer wichtiger begriff in türkischen 
migrantenfamilien ist der der achtung (saygi). die Verwandten dürfen 
nicht alleine mit dem Vornamen angesprochen werden, sondern mit 
onkel, tante oder großer bruder. diese anreden werden in der regel 
auch für ältere, fremde, nicht der familie angehörende personen verwen-
det.
die ausführungen von schiffauer (1983) bekräftigen diesen sachverhalt: 
„der sohn schuldet dem Vater, die frau dem mann, der jüngere bruder 
dem älteren achtung. sie kann ganz unterschiedlich bekundet werden: 
der höherstehende darf nicht mit dem Vornamen angesprochen, ihm darf 
nicht widersprochen werden, in der öffentlichkeit muss man in seiner 
gegenwart schweigen, man darf nicht in seiner gegenwart rauchen oder 
(alkohol) trinken” (schiffauer 1983, s. 67).
in der erziehung spielen also ehre, ansehen, respekt und autorität eine 
entscheidende rolle. gleichzeitig leben diese werte von einer ausge-
prägten außenkontrolle der kinder durch erwachsene bzw. ältere. diese 
werte sind geschlechtsspezifisch differenziert, so dass daraus jene merk-
male entspringen, die später – beispielsweise in der schule – zu proble-
men führen können: jungen dürfen demnach toben, selbstbewusst auf-
treten usw., mädchen sollen stiller sein, sich bescheiden geben usw. in 
der zeit der adoleszenz ist es auch in muslimischen ländern durchaus 
üblich, dass jugendliche über die stränge schlagen. dieses fehlverhalten 
zieht kaum größere konsequenzen mit sich, wenn daraufhin der „falsche” 
weg verlassen wird und die traditionen, werte und insbesondere die be-
dingungslose loyalität wieder ernst genommen werden.
Vater und Mutter
die Mutter hat die funktion der erzieherin und leitet den haushalt. sie ist 
dafür verantwortlich, dass die familie nicht auseinanderbricht und dass 
sowohl die kinder als auch der ehemann versorgt werden. außerdem ist 
sie dafür zuständig, die sozialen kontakte der familie, auch jene zu der 
Verwandtschaft im herkunftsland, aufrechtzuerhalten. das soziale netz-
werk bezieht sich dabei überwiegend auf die Verwandtschaft und die 
nachbarschaft. selten werden freundschaften über größere entfernung 
gepflegt. die logik der familie drückt sich hier auch deutlich aus: es geht 
um engen und auch sichtbaren zusammenhalt und zusammengehörig-
keit. die mutter drückt dabei die zentralen merkmale von weiblichkeit 
aus, die in diesem traditionellen kontext mit fürsorge, pflege und wohl-
befinden knapp umschrieben sind. sie ist für die erziehung verantwort-
lich, d.h. ihr werden Vorwürfe gemacht, wenn das Verhalten der kinder 
nicht den erwartungen entspricht. und dies gilt trotz der tatsache, dass 
sie bei der erziehung der jungen nur teilweise die hauptverantwortung 
trägt. älteste töchter übernehmen schon früh weite teile der mutterrolle 
für die jüngeren geschwister.
58 59
in konservativ-traditionellen kreisen ist es undenkbar, dass eine frau 
eine scheidung anstrebt, weil sie dadurch nicht nur den mann im stich 
ließe, sondern auch die kinder. die erhaltung der ehe ist das oberste 
gebot, etwaige motive für eine scheidung sind nachrangig. gewalt-
anwendung, missbrauch oder ehebruch würden zwar grundsätzlich  
als gründe für eine scheidung akzeptiert. aber diese werden von den 
frauen selbst aus schamgefühl nur selten angeführt.
der Vater ist das familienoberhaupt. seine funktion ist die des präsiden-
ten, der die regierung nach außen darstellt und das letzte wort nach 
innen beansprucht. er symbolisiert den traditionellen ausdruck von 
männlichkeit: er ist der familienernährer und beschützt die familie vor 
äußeren einflüssen. er zeigt unentwegt stärke und dominanz. dieses 
erscheinungsbild muss er auch dann aufrechterhalten, wenn er ratlos ist, 
also nicht weiß, wie auf eine unbekannte situation zu reagieren ist. er 
muss eine schnelle entscheidung treffen, die er mit überzeugung ver- 
tritt und die von niemandem in frage gestellt wird. der Vater macht  
sich in der erziehung rar, so dass sein eingriff in erziehungsfragen von 
einer erhöhten priorität zeugt. bei den kindern leuchten dann alle alarm-
signale. erst ab dem dritten lebensjahr übernimmt er aufgaben der 
erziehung von jungen. und diese übernehmen im jugendalter aufgaben 
des Vaters, allerdings nur dort, wo die kontroll- und schutzfunktion des 
Vaters der familie und den weiblichen familienmitgliedern gegenüber 
nicht wirken kann (beispielsweise in schule und peergroup).
insgesamt steht die kollektivität im Vordergrund. das familienbild ist 
durch autorität und respekt gekennzeichnet. die traditionellen werte 
sind die zentrale währung des familiären lebens. das wird auch in der 
betrachtung der geschlechtsspezifischen erziehung und der darin sicht-
baren arbeitsteilung zwischen Vater und mutter deutlich.
3.6. GESchLEchTSSpEZIFISchE ErZIEhunG
eltern arabischer und türkischer herkunft in deutschland teilen sich die 
erzieherische disziplinierung der kinder in der regel nach geschlecht 
auf: die mutter unterweist die tochter und der Vater den sohn. während 
der Vater auch die tochter disziplinieren kann und sie ihm gehorchen 
muss, kann sich der sohn den anforderungen der mutter widersetzen.  
im frühkindlichen alter (von 0-3 jahren) wird nicht unmittelbar zwischen 
den geschlechtern unterschieden. die kinder, sei es mädchen oder junge, 
tragen für ihr Verhalten bzw. ihre haltung keine Verantwortung. dies  
ist im Vorschulalter, zwischen drei und sechs jahren, nur noch bedingt 
der fall. das kind erfährt die bis dahin schützende familie nun auch als 
strafende instanz. mit der physischen und kognitiven entwicklung des 
kindes verändert sich gleichzeitig das Verhalten der eltern, das nun deut-
lich geschlechtsspezifisch ausgerichtet ist.
Jungenerziehung im Vorschulalter
da sich der junge zunächst – bis zur pubertät – in der häuslichen um-
gebung aufhält, sind die wichtigsten bezugspersonen die mutter und 
gegebenenfalls die älteste schwester. bereits im Vorschulalter ist das 
Verhältnis des jungen zur mutter bzw. zur schwester zwiespältig: einer-
seits ist es noch von körperlicher zärtlichkeit geprägt, andererseits wird 
von beiden seiten diese körperlichkeit abgelehnt. diese ambivalente 
haltung spiegelt sich ebenso in der autorität von mutter und schwester 
wider. die kleinen aufforderungen, wenn er z.b. die mutter zum ein-
kaufen begleiten, etwas aus der küche holen oder seine geschwister 
rufen soll, appellieren an den freien willen des jungen. er soll ihnen  
zwar nachkommen, aber außer einem tadel geschieht ihm – sollte er 
sich verweigern – nichts. diese aufforderungen werden häufig von einer 
art von Vorlob begleitet. um den aufforderungen nachzukommen, wird 
der junge zwar von der mutter ermahnt, sie lässt ihn jedoch gewähren 
und setzt ihre autorität ihm gegenüber kaum durch. dieses gewähren-
lassen führt beim jungen teilweise zur Verunsicherung hinsichtlich der 
autorität seiner weiblichen bezugspersonen und auf der handlungsebene 
zu provokationen diesen gegenüber. es sei hinzugefügt, dass der junge 
im extremfall auf seine mutter einschlagen, sie treten und boxen kann, 
ohne mit ernsthafter bestrafung rechnen zu müssen; er wird lediglich 
ermahnt.
in dieser zeitspanne beginnt der Vater, den sohn zu unterweisen: er 
weist ihn in den männlichen aufgabenbereich ein; er achtet auf sein 
Verhalten, bestraft und lobt ihn. im gegensatz zur mutter, deren aufga-
ben sich zunehmend auf fürsorge sowie rückhalt beschränken, wird der 
sohn vom Vater in allen bereichen gefordert: „während der sohn den 
ansprüchen des Vaters gerecht werden muß, bleibt die beziehung zur 
mutter davon unbelastet, die zudem das erziehungsmittel der körper-
lichen züchtigung, wenn sie damit droht, auf den Vater überträgt und 
kaum selbst ausführt” (pfluger-schindlbeck 1989).
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Mädchenerziehung im Vorschulalter
in der Vorschulphase hält sich das mädchen in der unmittelbaren nähe 
der mutter und der schwester auf, die weiterhin die hauptbezugsper-
sonen des mädchens sind. der aufenthaltsort des mädchens ändert sich 
nicht, der räumliche bezug bleibt das haus und die nähere umgebung. 
mädchen kommen mit anderen haushalten und deren familienmitglie-
dern erst dann in kontakt, wenn sie von der mutter zum besuch bei 
Verwandten oder nachbarn mitgenommen werden. im gegensatz zum 
jungen werden die kontakte des mädchens über die mutter vermittelt 
und beziehen sich primär auf die Verwandtschaft sowie die nachbar-
schaft. während die mutter den jungen bei der neuorientierung am 
männlichen geschlecht ohne strenge unterstützt, wird der gleiche pro-
zess beim mädchen durch die festlegung der weiblichen geschlechter-
rolle mit mütterlicher rigidität begleitet. hier muss das mädchen den 
aufforderungen der mutter zur mithilfe im haushalt folgen. die autorität 
der mutter ist unangreifbar und die mutter bestraft das mädchen, wenn 
es nicht gehorsam leistet. in dieser phase führt die tochter leichte haus-
arbeiten sporadisch aus.
weiterhin soll das mädchen lernen, sich in anwesenheit anderer ruhig  
zu verhalten und nicht zu sprechen, außer es wird etwas gefragt. die 
mutter-tochter-beziehung ist kaum von körperlicher zärtlichkeit geprägt, 
so dass das mädchen selten von der mutter auf den schoß genommen 
und zärtlich umarmt und geküsst wird. zudem wird jedem mädchen 
prinzipiell die fürsorge für jüngere geschwister übertragen; diese Ver-
antwortung wird dem jungen nicht übertragen. wenn die tochter diese 
fürsorge nicht nach den Vorstellungen der mutter erfüllt, bestraft die 
mutter sie dafür. die autorität des Vaters besteht unangetastet und ist 
aufgrund der relativ großen sozialen distanz und den prinzipien der ach-
tung über die der mutter gestellt.
Jungenerziehung ab dem Schulalter
auch wenn die mutter und die ältere schwester noch die hauptbezugs-
personen des jungen sind, wird die zuordnung zum Vater forciert: der 
junge beginnt z.b. den Vater zu begleiten. außerhalb des hauses sucht 
sich der junge freunde, die ihm gleichwertig sind. der junge erfährt hier 
das Verhalten, das später für die beziehung der männer untereinander 
charakteristisch ist. der junge lernt über die orientierung am männlichen 
geschlecht nicht nur das engere familiäre umfeld, sondern auch dessen 
nähere umgebung kennen.
im mittleren alter zwischen sechs und neun jahren verfestigt sich die 
familiäre erziehung, und weitere differenzierungen der rollenmuster 
werden erlernt. die zuordnung des jungen zum männlichen geschlecht 
wird intensiviert, die hauptkontaktperson des jungen wird der Vater. 
durch diese ständige begleitung des Vaters erlernt der junge alle außer-
häuslichen tätigkeiten.
die rolle der mutter konzentriert sich auf das körperliche wohlbefinden 
sowie auf den bereich der hygiene; die beziehung ist somit weiterhin  
auf fürsorge und bedürfniserfüllung beschränkt. die mutter tritt erst 
dann als erziehungsperson in erscheinung, wenn sich der junge im haus 
aufhält. im gegensatz zur autorität des Vaters bleibt jedes urteil der 
mutter angreifbar.
Mädchenerziehung ab dem Schulalter
bei konflikten zwischen mutter und tochter schaltet sich der Vater oft  
ein, indem er den konflikt durch einen lauten befehl beendet. in vielen 
fällen droht die mutter dem mädchen mit dem Vater, überträgt aber die 
disziplinierungsmaßnahmen nicht auf den Vater, sondern führt diese 
selbst durch. in dieser phase der erziehung dehnt sich die erziehungs-
kompetenz der mutter und der älteren schwester auf alle Verhaltens-
bereiche des mädchens aus. dem mädchen wird gelehrt, dass sie Verhal-
tensmuster, z.b. ring- oder boxkampf, die für jungen relevant sind, nicht 
braucht. während die ehre die kämpferische eigenschaft beim jungen 
verlangt, so erfordert sie bei der tochter körperbeherrschung, die im 
zusammenhang mit scham steht.
da der Vater sich aus der erziehung der tochter weitgehend heraushält, 
ist die Vater-tochter-beziehung freundlich. wenn zwischen Vater und 
tochter direkte interaktionen stattfinden, dann haben diese den charak-
ter von kleineren hilfestellungen sowie von milden korrekturen des Ver-
haltens der tochter durch den Vater. bei größeren problemen mit dem 
Verhalten der tochter wird der Vater zunächst der mutter gegenüber eine 
kritische position einnehmen und erst dann, wenn die mutter nicht in der 
lage ist, erfolgreich zu intervenieren, wird der Vater energisch eingreifen.
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in der „mittleren kindheit” bleibt die tochter an das haus gebunden und 
führt meist die anfallenden kleinen arbeiten aus (geschirr spülen, die 
mutter beim kochen unterstützen etc.). während die tätigkeiten des 
jungen von ihm nur eine zeitlich beschränkte arbeitsleistung erfordern, 
zielen die erwartungen an das mädchen auf eine ständige bereitschaft 
zu arbeit und kooperation. spätestens in der späten kindheitsphase 
zwischen neun und zwölf jahren sollte sowohl der junge (dominanz, 
männlichkeit oder selbstbewusstsein) als auch das mädchen (scham-
haftigkeit, zurückhaltung, gehorsamkeit und ehrenhaftigkeit) seine bzw. 
ihre rolle in der familienhierarchie erlernt und übernommen haben.
Geschlechtsspezifische Zielvorstellungen
die hauptziele der erziehung in die geschlechterrollen sind folgender-
maßen zusammenzufassen: die jungen werden zum späteren familien-
oberhaupt und ernährer der familie und das mädchen zur späteren haus-
frau und mutter erzogen. im gegensatz zum deutschen erziehungsideal, 
in dem mädchen dazu ertüchtigt werden sollen, sich selbst versorgen  
zu können und im notfall sich auch selbst schützen zu können, deuten 
türkische erziehungsziele sehr viel markanter auf eine geschlechtsspezi-
fische „arbeitsteilung”. das hat dann auch folgen für die problemstellun-
gen in beratungssituationen von jungen frauen (vgl. el-mafaalani/toprak 
2010) und jungen männern (vgl. toprak/el-mafaalani 2009).
die an lebensgewohnheiten und traditionen der ländlich-provinziellen 
gebiete des orients angelehnten denkmuster können zum größten teil 
nicht beibehalten werden, was häufig dazu führt, dass umso stärker an 
jenen mitgebrachten werten festgehalten wird, die realisierbar erschei-
nen. diese erziehung in die geschlechterrollen gleicht also eher einer 
wunschvorstellung des traditionellen migrantenmilieus in deutschland, 
als dass sie in dieser form in der deutschen gesellschaft umgesetzt 
werden könnten. Vielmehr modifizieren die jugendlichen diese tradi-
tionellen formen und entwickeln gewissermaßen „neue”, aber aus den 
alten abgeleitete denkmuster und orientierungen (vgl. kapitel 4). diese 
veränderten denkmuster entsprechen den Vorstellungen der eltern nur 
noch sehr bedingt.
3.7. GEWALT In DEr ErZIEhunG
es ist allgemein bekannt, dass je nach kultur und gesellschaft ein an-
deres Verständnis von gewalt bzw. gewaltanwendung vorherrscht. ein 
handlungsrahmen, der beispielsweise für mitteleuropäische Verhältnisse 
als überzogen betrachtet werden kann, ist womöglich für mittelmeer-
länder angemessen und legitim. „menschliches Verhalten ist in einen 
gesellschaftlichen kontext eingebettet, der den handlungs- und Ver-
ständnisrahmen absteckt. gesellschaftliche ideologien legen fest, welche 
handlungen erlaubt oder gar erwünscht sind, und begünstigen oder ver- 
hindern damit auch die einstellung von aggression und gewalt” (bierhof/
wagner 1998, s. 4.).
wie bisher erkennbar wurde, ähneln die erziehungspraktiken des groß-
teils der in deutschland lebenden muslimischen familien jenen erzie-
hungsformen, die vor über einem jahrhundert auch in deutschland  
üblich waren. dementsprechend spielen macht und gewalt in der erzie-
hung arabischer und türkischer familien häufig eine besondere rolle.  
die bestrafung von kindern ist für viele traditionell-muslimische eltern  
oft ein gängiges erziehungsmittel. strafe dient in diesem normengefüge 
zum einen der Verhaltenskorrektur und ist zum anderen ein akt, um die 
loyalität den eltern und erwachsenen gegenüber wieder herzustellen. 
denn normabweichungen werden als loyalitätsbruch wahrgenommen.
gewaltanwendung ist also ein verbreitetes mittel, um einem uner-
wünschten Verhalten der kinder und jugendlichen zu begegnen (vgl. 
kriminologisches forschungsinstitut 2002; toprak 2004). die hauptgrün-
de für gewaltanwendung seitens der eltern sind:
die überforderung bzw. hilflosigkeit mit erziehungsfragen,
Verstöße gegen die erziehungsziele,
bestrafung als notwendigkeit in der erziehung,
wunsch nach mehr disziplin und ordnung und
mangelnde sprachlich-argumentative durchsetzungs- und  
überzeugungskraft (vgl. toprak 2004).
für die pädagogische arbeit mit muslimischen jugendlichen ist es von 
entscheidender bedeutung, dass die pädagogischen fachkräfte kennt-
nisse über die bestrafungspraktiken der eltern besitzen. dadurch können 
die fachkräfte die lebensbedingungen der kinder besser nachvollziehen 
und bewusster eine gewaltfreie erziehung fördern.





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befragten eltern ist es meistens nicht einmal bewusst, dass sie gewalt 
anwenden, wenn sie ihre kinder bestrafen. psychische gewaltanwen-
dung, wie z.b. „androhung von schlägen” oder „anschreien, beschimp-
fen, beleidigen” ist in türkischen familien sehr gängig, wird aber nicht 
als gewaltanwendung verstanden. eltern, die systematisch ihre kinder 
schlagen, gibt es in jedem kulturkreis und in jedem milieu. es ist in die-
sem kontext wichtig zu betonen, dass es misshandlungen von kindern 
und jugendlichen auch bei türkischstämmigen eltern in deutschland gibt, 
dies aber nicht die regel darstellt. im folgenden sollen die gängigsten 
bestrafungspraktiken vorgestellt werden.
ohrfeige
ohrfeige – im türkischen tokat – ist die gängigste form der bestrafung, 
die von körperlicher gewaltanwendung und züchtigung gekennzeichnet 
ist. der stellenwert einer tokat in der erziehung ist zentral und wird nicht 
als gewalt definiert. die meisten türkischen eltern teilen die meinung, 
dass „ein, zwei ohrfeigen in der erziehung keinem kind schaden würden”. 
die schädigende bedeutung wird aber wie oft unterschätzt. insbesondere 
psychische folgen häufiger physischer strafen werden in traditionellen 
milieus nicht erkannt. es muss zudem hervorgehoben werden, dass 
hinter der einfachen ohrfeige in der regel keine systematik liegt. Viel-
mehr resultiert diese art von gewaltanwendung in der regel aus hilf-
losigkeit und fehlenden konfliktlösungsstrategien der eltern. hier kann 
also durchaus von einem inkonsistenten erziehungsverhalten gesprochen 
werden.
Androhung von Schlägen
die androhung von schlägen ist eine Vorphase zur ohrfeige und wird 
sehr oft angewandt, um zunächst den Vollzug einer ohrfeige oder weite-
rer schläge zu verhindern. das androhen von schlägen hat meist einen 
unverbindlichen charakter, weil es eher eine redensart ist, d.h. schläge 
werden unüberlegt, unverbindlich und inflationär angedroht, ohne ernst-
haft dahinter zu stehen und unmittelbar konsequent einzusetzen, wenn 
das kind sein Verhalten nicht korrigiert. es sind auch nonverbale formen 
der gewaltandrohung möglich. beispielsweise ist es in arabischen fami-
lien weit verbreitet, dass der Vater seinen hausschuh ablegt, ihn neben 
sich auf dem boden liegen lässt und dabei dem kind – in der regel dem 
sohn – in die augen sieht. damit wird allein durch körperhandlungen und 
mimik signalisiert, dass – wenn das kind nicht tut, was von ihm erwartet 
wird – „mit dem pantoffel gleich etwas passiert”. allerdings wird auch 
diese androhung meist nicht umgesetzt und das kind wird „lediglich” an-
geschrien, wenn es trotzdem nicht tut, was es tun soll.
die inflationär angewendete gewaltandrohung in der erziehung ohne 
unmittelbare konsequenz verliert den bedrohungscharakter und die 
kinder gehen damit spielerisch um, ohne angst zu haben. inkonsequen-
tes handeln in der innerfamiliären interaktion ist ohnehin für die in 
deutschland lebenden türkischen familien ein sehr ausgeprägtes Ver-
haltensmerkmal (vgl. kagitcibasi 1996).
Mit der „heimat” drohen bzw. in das herkunftsland bringen
bei sehr großen Verstößen und fehlverhalten wird den kindern damit 
gedroht, in die türkei zu Verwandten gebracht zu werden. eine über-
siedlung der kinder in die türkei erfolgt zwar in den seltensten fällen. 
aber es gibt immer wieder beispiele dafür, dass die kinder zeitweise in 
die türkei gebracht werden, um mehr disziplin und ordnung zu lernen. 
kinder und jugendliche, die in deutschland geboren und sozialisiert sind, 
haben große schwierigkeiten, sich in der heimat der eltern zurechtzu-
finden, insbesondere im schulischen kontext, weil der unterricht dort 
sehr autoritär und auf das auswendiglernen ausgerichtet ist. die eltern 
drohen vorsätzlich, die kinder in die türkei zu bringen, um die angst der 
kinder zu schüren, damit das gewünschte Verhalten erfolgt.
die kinder werden in der tat auch in die türkei gebracht, wenn es große 
schwierigkeiten in deutschland gibt, wie z.b. straffälligkeit oder das 
nichterreichen des gewünschten bildungsabschlusses. sie werden in  
der regel wieder nach deutschland geholt, um nicht das aufenthaltsrecht 
zu gefährden. die kinder sollen in vielen fällen für immer in die türkei 
gehen, aber wegen mangelnder perspektiven in der türkei kehren sie 
wieder nach deutschland zurück. die drohung mit der heimat findet auch 
in arabischen familien statt, wird allerdings deutlich seltener umgesetzt. 
bekannt sind jene fälle, in denen arabischstämmige junge frauen einen 
zu liberalen lebensstil – insbesondere in sexueller hinsicht – pflegten 
und deshalb zeitweise zu strengen Verwandten in die heimat verbannt 
wurden.
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Beleidigen, Anschreien, Beschimpfen
das beleidigen, anschreien und beschimpfen, nicht nur in begleitung  
von ohrfeigen und schlägen, sind gängige erziehungsmittel, um eine 
Verhaltensänderung zu bewirken. beleidigungen beziehen sich in den 
meisten fällen auf die männlichkeit bzw. weiblichkeit, also ehre jugend-
licher töchter und söhne. spätestens in der adoleszenz müssen die 
kinder ihre rollen in der gesellschaft erlernt und eingenommen haben. 
wenn die kinder sich diesen rollen widersetzen, werden sie als unehren-
hafte kinder beschimpft. mit dieser gezielten beleidigung der ehre wollen 
die eltern auf ein vorbildliches rollenverhalten in der öffentlichkeit hin-
wirken. und sie erreichen damit, dass sehr früh in der sozialisation der 
ehrbegriff eine rolle spielt. es wird nicht an die Vernunft appelliert und 
funktional bzw. überzeugend argumentiert, sondern es wird ausschließ-
lich auf die eigenen werte bezug genommen. diese werte sind – wie 
bereits ausgeführt wurde – geschlechtsspezifisch ausdifferenziert.
Kontaktabbruch (anschweigen, ignorieren)
wenn die vier o.g. maßnahmen nicht greifen, neigen viele eltern dazu, 
ihre kinder anzuschweigen, zu ignorieren, nicht anzusprechen bzw. nicht 
wahrzunehmen, um ihren unmut über ihre kinder zu demonstrieren. 
diese psychologische Variante der bestrafung ist keine gezielte maß-
nahme, sondern resultiert in erster linie aus einer extremen hilflosigkeit 
der eltern. wenn die traditionellen maßnahmen nicht greifen und die 
verbalen fähigkeiten der eltern eingeschränkt sind, um ihre kinder mit 
argumenten zu überzeugen, ignorieren die eltern ihre kinder, weil sie 
überfordert sind. diese subtile bestrafung ist bei eltern mit geringem 
bildungsniveau äußerst populär und wirksam, da die kinder verunsichert 
sind und den dialog – häufig über die mutter – suchen, denn ihnen ist 
klar, dass die eltern nun gekränkt sind und ausgehend von der großen 
bedeutung von loyalität und solidarität ein solcher zustand äußerst 
prekär ist.
3.8. ZuSAMMEnFASSunG
die erziehungsziele in den migrantenfamilien erscheinen traditionell und 
zum teil archaisch. sie werden im migrationskontext stetig modifiziert. 
dadurch verändert sich das familienleben in jungen familien – zumindest 
im Vergleich mit eltern der ersten generation.
die wichtigsten erziehungsziele, die von migranten der zweiten genera-
tion auf ihre kinder übertragen werden, sind von zwei elementaren 
motiven gekennzeichnet: der zusammenhalt der familie in der „fremde” 
und die persönlichen erfolge der kinder. da die erziehung zur türkischen 
bzw. arabischen identität sowie zur religiosität dem persönlichen fort-
kommen untergeordnet wird, haben diese werte, entgegen der öffent-
lichen meinung und einiger studien, „nur” einen sekundären charakter. 
die für die trotzdem problematische situation im hinblick auf erfolgreiche 
(bildungs-)karrieren der kinder wirkenden interdependenzen werden 
im nächsten kapitel erläutert. denn auch wenn nicht von einem homo-
genen erziehungsstil gesprochen werden kann, prägt der autoritäre 
erziehungsstil in arabisch- und türkeistämmigen familien das eltern-
handeln, wodurch im wechselspiel mit den erziehungsvorstellungen der 
deutschen mehrheitsgesellschaft, insbesondere der bildungsinstitutionen, 
„irritationen” entstehen.
die werte seref, namus und saygi – ehre und achtung – spielen in fami-
liären interaktionen eine entscheidende rolle, weil sie u.a. auch die 
rollen der jeweiligen familienmitglieder definieren. diese werte werden 
zwar weitgehend, vor allem von eltern, positiv bewertet, bringen aber 
stress in der familie mit sich, weil die abweichungen sanktioniert werden 
müssen. in familien, in denen beide elternteile erwerbstätig sind, das 
bildungs- und erwerbsniveau gering ist und mehrere kinder in schlecht 
ausgestatteten wohnungen untergebracht sind, werden die kinder in 
der regel härter sanktioniert. eltern mit geringem bildungsniveau und 
schlechten sprachkenntnissen – auch in der herkunftssprache – sind 
nicht in der lage, ihren kindern sachverhalte stichhaltig zu erläutern  
und zu begründen. bei hartnäckigem nachfragen der kinder neigen diese 
eltern aus dem gefühl der hilflosigkeit heraus dazu, ihre kinder u.a. mit 
einer ohrfeige zu „bändigen”. eltern mit hohem bildungsniveau sind eher 
durch medien und die öffentlichkeit sensibilisiert, die erziehung ihrer 
kinder offener zu gestalten, und sind bereit, auf gewalt und restriktion 
weitgehend zu verzichten. die frühkindliche bzw. vorschulische erziehung 
innerhalb der familie wird von der überwiegenden mehrheit der türki-
schen eltern nicht ernst genommen. in dieser phase der erziehung 
werden die kinder sehr wenig von ihren eltern gefördert. die vorschuli-
sche erziehung besteht bei vielen lediglich aus Verboten und tadeln,  
die wiederum nicht konsequent umgesetzt werden. es entwickeln sich 
regelhaft dieselben innerfamiliären muster: die mutter verwöhnt den 
sohn und vernachlässigt emotional die tochter. der Vater kümmert sich 
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erst ab dem dritten lebensjahr um die erziehung des sohnes und ver-
nachlässigt intellektuell seine tochter. die arabischen und türkischen 
töchter lernen bereits in der familie, frühzeitig Verantwortung zu über-
nehmen. ein solches gefühl des gebrauchtwerdens erfahren jungen 
kaum. ihre Verantwortung beschränkt sich weitgehend auf die Verteidi-
gung und kontrolle (der ehre) der schwestern und auf die aufrechterhal-
tung eines dominanten erscheinungsbilds. die söhne erfahren insgesamt 
mehr freiraum, den sie mit ihren freundeskreisen ausleben. und sie 
lernen implizit, dass sie weibliche autorität missachten können. das ist 
auch der hauptgrund, warum sich (junge) pädagoginnen gegenüber 
arabisch- und türkeistämmigen jugendlichen häufig nicht durchsetzen 
können.
es kann also festgehalten werden, dass die kinder mit einem strengen 
und weitreichenden regelwerk aufwachsen, welches autoritär begleitet 
wird. dabei sind die eltern auf umfangreiche kontrolle angewiesen –  
auch außerhalb der familie. dadurch wächst die ethnische community 
in bestimmten bezirken größerer städte stark zusammen. die werte,  
die diesen migranten wichtig sind, können nur gemeinschaftlich einge-
halten werden. diese gemeinschaft führt dazu, dass in der nachbarschaft 
sofort darüber geredet wird, wenn ein muslimisches mädchen mit einem 
jungen gesehen wurde. dadurch wird die ehre der familie schnell infrage 
gestellt, wodurch sofort auf die tochter eingewirkt wird. allerdings wird 
nicht immer schnell und konsequent auf fehlverhalten reagiert. insbe-
sondere das elterliche handeln den jungen gegenüber ist durch inkon-
sistenz geprägt. eine solche inkonsistente erziehung, bei der im Voraus 
nicht klar wird, welches Vergehen wie (und ob überhaupt) geahndet wird, 
führt zu Verunsicherung und letztlich dazu, dass die männlichen jugend-
lichen kaum in der lage sind, sich auf autoritätspersonen einzustellen, 
ihr eigenes handeln im Vorfeld einzuschätzen, risiken abzuwägen und 
selbstständig ihre Verhaltensweisen zu reflektieren. selbst in einem fort-
geschrittenen alter wird erst dann über begangene fehltritte nachge-
dacht, wenn sie explizit und hart geahndet werden. 
hinzu kommen die bekannten folgen einer gewaltorientierten erziehung, 
nämlich Vermeidungshandeln. ein solches Vermeidungshandeln ist da-
durch gekennzeichnet, dass das bestrafte Verhalten nur so lange ver-
mieden wird, wie kontrolle und harte sanktionen zu erwarten sind. 
genau das ist in allen bildungsinstitutionen nicht der fall, was die erzie-
hungsarbeit enorm erschwert.
jungen haben also zu viele freiräume und orientieren sich hauptsächlich 
an wertorientierten männlichkeitsvorstellungen; mädchen haben zu wenig 
freiräume, können dies aber durch das vermittelte bild von weiblichkeit 
in ihre identitätskonstruktion integrieren. spätestens ab dem zwölften 
lebensjahr werden die peers (also die gleichaltrigen) der hauptbezugs-
punkt in der sozialisation der jugendlichen.
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4.  lebenswelt peers und jugend-
spezifische denkmuster
wie bereits angedeutet wurde, sehen die eltern aus tradi-
tionell-muslimischen milieus in individualität kein besonders 
hervorzuhebendes ideal. sie betonen die gemeinschaft 
„familie” und ordnen kollektive interessen immer über in-
dividuelle bedürfnisse. sie selbst haben sich stets an diesem 
prinzip orientiert und damit häufig auf persönliche ziele und 
bedürfnisse verzichtet. im laufe des sozialisationsprozesses 
erfahren die heranwachsenden mehrfach, wie sehr auch sie 
selbst von diesem zusammenhalt profitieren konnten. eine 
trennung von den normen und werten der eltern kommt 
einem bruch mit der arabischen bzw. türkischen community 
gleich, was mit großen risiken verbunden sein kann. 
auf der einen seite steht also das bedürfnis nach einer un-
gewissen individuellen entwicklung der heranwachsenden; 
auf der anderen seite steht das kollektiv, stehen solidarität 
und loyalität – und nur solange man den traditionellen prin-
zipien treu bleibt, können auch die jugendlichen von diesem 
zusammenhalt profitieren. bei der wahl zwischen freiheit 
(also: unsicherheit und individualität) und sicherheit (also: 
orientierung und kollektivität) fühlen sich jugendliche häufig 
überfordert und werden sich für den aus ihrer subjektiven 
perspektive vermeintlich sicheren weg entscheiden – was 
durchaus rational sein kann.
überforderungstendenzen, orientierungslosigkeit und desintegration – 
ausgelöst durch verschärfte „individualisierungszwänge” in der modernen 
gesellschaft – sind in der sozialwissenschaftlichen literatur gängige 
beschreibungen der konflikte, mit denen alle jugendlichen heute heran-
wachsen. individualisierung geht einher mit zunehmender freiheit, aber 
auch abnehmender sicherheit. dabei wird betont, dass der individuali-
sierungsprozess für jugendliche nur dann positive züge hat, „wenn diese 
ablösung von bindungen nicht in ein Vakuum mündet, sondern durch 
anerkennungen als moderne form der integration ersetzt werden. des-
integration zeigt sich deshalb gerade in einem anerkennungsvakuum;  
es ist ein ausdruck emotionaler desintegration, die verunsichernd wirken 
muss. bleibt anerkennung aus, kann leicht eine entwicklung eintreten, 
die traditionelle form der integration durch bindung wiederzubeleben” 
(heitmeyer u.a. 1998, s. 59). und für muslimische jugendliche stellen 
die bindungen zu ihren communities einen bedeutsamen orientierungs-
punkt dar, da die chance, anerkennung außerhalb dieses kollektivs  
zu erfahren, ungewiss ist bzw. als unwahrscheinlich eingeschätzt wird. 
weder in der schule, noch in anderen kontexten der mehrheitsgesell-
schaft erfahren sie formen der anerkennung, die mit ihrem sozialisa-
tionsprozess kompatibel sind.
es existieren also bei arabisch- und türkeistämmigen kindern und  
jugendlichen zwei parallel laufende anerkennungsmodi: einerseits ein 
mehrheitsgesellschaftlich gewünschtes bild von männlichkeit und weib-
lichkeit, welches den jugendlichen mit migrationshintergrund insbeson-
dere in der schule vermittelt wird, andererseits die beschriebenen ge-
schlechtsbilder des herkunftsmilieus. dies stellt eine enorme herausfor-
derung für das einzelne individuum dar, denn es handelt sich um zwei 
unterschiedliche identitäten, zwei verschiedene kulturelle codes mit zwei 
divergierenden geschlechtsrollenbildern, also im wörtlichen und meta-
phorischen sinne um zwei sprachen, bei denen sich die heranwachsen-
den als sprecher und übersetzer zugleich üben müssen. diese zu voll-
ziehenden komplexen syntheseleistungen zwischen herkunfts- und 
aufnahmelandbezogenen erwartungen werden um schichtspezifische 
problemstellungen verstärkt. die art, in der jungen und mädchen eine 
möglichkeit erhalten bzw. erkennen, anerkennung in schule und beruf  
zu erfahren, bestimmt entscheidend mit, inwieweit sie die traditionellen 
denk- und handlungsmuster aufrechterhalten, verstärken oder den 
„deutschen Verhältnissen” angleichen. mit jenen, die sich nicht in schule 
und beruf etablieren können, befasst sich das folgende kapitel.
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folgende indizien können auf eine überbetonung traditioneller männ-
lichkeitsbilder und wertvorstellungen hinweisen:
eingeschränkte verbale fähigkeiten – schwach ausgeprägter wort-
schatz und entsprechend eingeschränkte soziale kompetenzen
geringe schul- bzw. berufsbildung – insbesondere bei förder- und 
hauptschülern sowie jenen schülern, die sich im sogenannten über-
gangssystem zwischen schule und ausbildung bzw. beruf befinden
arbeitslosigkeit oder tätigkeit als hilfsarbeiter
eigene gewalterfahrungen – insbesondere in der familie und unter 
peers
schwaches selbstwertgefühl – fehlende authentische selbstsicherheit 
in unbekannten situationen
keine (eigenen) hobbys – keine anregende außerschulische betäti-
gung, keine mitgliedschaft in sport- und musikvereinen
aufenthaltsmilieus – weder staatsbürgerschaft noch unbefristete auf-
enthaltsgenehmigung
dadurch kommen die jugendlichen nur selten in direkten kontakt mit  
der mehrheitsgesellschaft, mit gymnasiasten und studenten, führen 
kaum reflektierende gespräche, hören kaum andere meinungen und 
können sich entsprechend auch keine eigene meinung bilden, über- oder 
unterschätzen ihre fähigkeiten und haben dann überzogene bzw. diffuse 
zukunfts- und berufsvorstellungen. die frustrationstoleranz ist kaum 
ausgeprägt, so dass jeder rückschlag zur Verwerfung der ziele führt. 
man beschäftigt sich dann überwiegend mit „rumhängen”, wodurch sich 
die prekäre situation weiter verfestigt.
im laufe des jugendalters entwickeln sich dann eigene regelwerke, die 
zwar aus den wertvorstellungen der eltern abgeleitet sind, sich allerdings 
in bezug auf form und intensität deutlich von der tradition der eltern-
generation unterscheiden. zunächst soll jedoch gezeigt werden, dass  
sich die jugendlichen in bestimmten bereichen auch weiterhin den erwar-
tungen der familie fügen.







4.1. LoyALITäT GEGEnüBEr DEr FAMILIE
solidarität und loyalität gegenüber den eltern und familienmitgliedern 
sowie gegenüber dem freund sind die wichtigsten werte in den ethni-
schen communities in deutschland. diese werte werden im kontext  
des migrationsprozesses stärker betont und verschärft, weil die familie 
bzw. der freund die einzigen rückzugsgebiete sind, ihnen darf uneinge-
schränkt vertraut werden. den sozialen institutionen (beispielsweise 
schule oder jugendamt) misstrauen die migranten auch noch in der 
dritten generation, weil deren funktion nicht richtig eingeschätzt wird. 
solidarität, loyalität und zusammengehörigkeit innerhalb der familie 
bleiben unantastbar, auch wenn es innerhalb der familie immense pro-
bleme gibt, die ohne die hilfe von außen nicht gelöst werden können. 
sich mit den internen problemen der familie an die beratungsstellen  
oder an das jugendamt zu wenden, gilt als Verrat bzw. loyalitätsbruch, 
weil das nach außen gerichtete familienbild dadurch massiv beschädigt 
wird. dieses orientierungsmuster und seine konsequenzen sollen anhand 
von zwei fallbeispielen aus der praxis präzisiert werden.
Fallbeispiel ümit
der 17-jährige ümit ist mehrfach durch gewalt-, ladendiebstahl- und 
drogendelikte straffällig geworden. während der beratungsgespräche  
bei der jugendgerichtshilfe stellt die zuständige sozialpädagogin fest, 
dass ümit auch viele probleme im elternhaus hat, wie z.b. arbeitslosig-
keit der eltern, alkoholprobleme des Vaters, beengte wohnverhältnisse 
sowie schläge seitens des Vaters. nach reiflicher überlegung und in ab-
sprache mit ümit entscheidet die sozialpädagogin, ihren klienten in einer 
sozialpädagogisch betreuten wohngruppe unterzubringen. alle gespräche 
mit ümit verlaufen positiv, weil er unbedingt das elternhaus verlassen 
möchte, um eigenverantwortlich und selbstständig sein leben zu regeln. 
die sozialpädagogin bestärkt ümit in seiner bestrebung und macht ihm 
mut, den schritt zu gehen. es muss „lediglich” ein abschließendes ge-
spräch mit den eltern durchgeführt werden, weil sie die erziehungs-
berechtigten sind. während des gespräches, im beisein der pädagogin 
und der eltern, ist ümit sehr ruhig, er vermeidet den augenkontakt zu 
den beiden elternteilen und blickt – immer den kopf senkend – auf  
den boden. der Vater betont unermüdlich, dass sie als eltern mit ümit 
keinerlei probleme hätten und dass die familie intakt sei. er verstehe 
auch nicht, warum man seinen sohn wegnimmt und in ein heim steckt. 
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es gehe ihm zu hause doch ganz gut, und er bekomme alles, was er 
möchte. die pädagogin versucht zwar zu betonen, dass ümit eigen-
verantwortlich entschieden hat, in ein wohnheim zu gehen, findet aber 
beim Vater kein gehör. das gespräch wird hitziger und für die sozial-
pädagogin unproduktiv, weil die eltern nicht verstehen wollen, dass es 
für ümit besser wäre, von zu hause wegzukommen. nach einer weile 
möchte die pädagogin wissen, was ümits wunsch ist: auf die frage der 
pädagogin, ob er in ein wohnheim einziehen möchte, sagt ümit „nein”. 
den blick auf den boden richtend, betont ümit, dass er sich zu hause 
wohl fühle und dass er zu hause keinerlei probleme habe, auch nicht  
mit den eltern. die pädagogin ist zunächst sprachlos, weil ümit sich ganz 
anders verhält als im einzelgespräch. er wirkt auf sie wie ausgewechselt 
und sie kann ümits Verhalten und seine entscheidung nicht nachvoll-
ziehen. sie betont zwar, dass er eigenständig und selbstbewusst wie im 
einzelgespräch äußern soll, was er möchte, kann den jungen aber nicht 
mehr überzeugen.
das Verhalten und die wunschvorstellungen der gesprächsbeteiligten 
können wie folgt interpretiert werden: für die eltern, vor allem für den 
Vater, ist es primär von bedeutung, die familie als intakt und funktions-
fähig nach außen darzustellen. das Verhalten des jungen, dass er sich 
der „behörde” anvertraut und sich gegenüber den eltern nicht loyal ver-
hält, wird zwar verurteilt, aber nicht in der öffentlichkeit betont. die 
internen probleme der familie nach außen preiszugeben, wird als loya-
litäts- und solidaritätsbruch interpretiert, weil dieser bruch die familie, 
insbesondere den Vater, in erklärungsnot und schwierigkeiten bringt. 
solidarität impliziert für die eltern, dass das kind seine eigenen wünsche 
und Vorstellungen denen der gemeinschaft – hier der familie – unter-
ordnet. der sohn der familie kennt die wünsche und die Vorstellungen 
der eltern. der gesenkte kopf und die Vermeidung des blickkontakts  
mit den eltern während des gespräches mit der sozialpädagogin zeigen 
eindeutig, dass er in einem dilemma steckt. die wünsche und erwar-
tungen der eltern mit seinen eigenen und denen der sozialpädagogin in 
einklang zu bringen, fällt ihm sichtlich schwer. auf der einen seite muss 
er loyal gegenüber seinen eltern bleiben, aber auch sein eigenes bedürf-
nis nach eigenverantwortung nicht aus den augen verlieren. als er sieht, 
dass ihm dieser spagat aufgrund der frage der pädagogin nicht gelingt, 
„entscheidet” er sich für die loyalität gegenüber den eltern.
dass ein junger mann nach mehr eigenverantwortung und selbstständig-
keit strebt, ist für die deutsche, akademisch ausgebildete sozialpädago-
gin eine selbstverständlichkeit. schließlich besteht ihr auftrag als päda-
gogin und Vertreterin der institution darin, junge menschen zur selbst-
ständigkeit und eigenverantwortlichkeit zu ermuntern. die pädagogin 
fühlt sich durch die Vorgespräche mit ümit schließlich bestärkt. ümits 
Verhalten im gespräch versetzt sie in einen schockzustand, weil sie  
nicht nachvollziehen kann, warum ümit seine eigenen wünsche den 
Vorstellungen der eltern unterordnet. weiterhin beschuldigt die pädago-
gin die eltern, insbesondere den Vater, druck auf sein kind auszuüben 
und damit seine selbstständigkeit einzuschränken. sie betont, dass die 
entwicklung zur selbstständigkeit in diesem alter außerordentlich wichtig 
sei und dass sie stolz auf ihren sohn sein müssten, da er bereits so weit 
sei.
wie bereits mehrfach angedeutet wurde, sehen die eltern darin kein be-
sonders hervorzuhebendes ideal. sie betonen die gemeinschaft „familie” 
und ordnen kollektive interessen immer über individuelle bedürfnisse. 
unabhängig davon, dass ümit natürlich weiß, wie seine eltern denken 
und dass sie von ihm erwarten, seine bedürfnisse denen der familie 
unterzuordnen, sind auch für ümit die werte loyalität und solidarität  
von großer bedeutung. im laufe seines sozialisationsprozesses hat er 
mehrfach erfahren, wie sehr auch er selbst von diesem zusammenhalt 
profitieren konnte. die trennung von den eltern kommt zudem einem 
bruch mit der türkischen community gleich, was mit großen risiken für 
ihn verbunden ist. dieser risiken wird er sich in der situation mit der 
sozialpädagogin und den eltern bewusst: auf der einen seite steht eine 
fachkraft, die ihn in seiner individuellen entwicklung professionell unter-
stützen möchte; auf der anderen seite seine eltern, die alles für ihn tun 
würden, solange er der familie und den traditionellen prinzipien treu 
bleibt. bei der wahl zwischen individueller freiheit und kollektiver sicher-
heit fühlt er sich überfordert und wird sich – aus seiner sicht rational – 
für den „sicheren” weg entscheiden.
Fallbeispiel havva
havva ist eine 17-jährige schülerin, die auf einer gesamtschule den 
hauptschulabschluss erworben hat. daraufhin hat sie an einem berufs-
kolleg mit dem schwerpunkt „wirtschaft und Verwaltung” das berufs-
grundschuljahr erfolgreich mit der mittleren reife abgeschlossen. sie 
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ist eine ruhige, zurückhaltende und disziplinierte junge frau. ihre lieb-
lingsfächer sind mathematik und rechnungswesen. daher wurde ihr bei 
berufsberatungsgesprächen mehrfach nahegelegt, eine kaufmännische 
ausbildung anzustreben. ihre klassenlehrerin will ihr frühzeitig dabei 
helfen, bewerbungen zu schreiben. allerdings offenbart sich der lehrerin 
ein besonderes problem: havva trägt ein kopftuch und ist nicht willens, 
es bei der arbeit abzulegen. nach einigem nachhaken respektiert die 
lehrkraft ihre haltung und unterstützt sie dabei, herauszubekommen, 
welche ausbildungsbetriebe das tragen eines kopftuchs akzeptieren.  
die kontaktaufnahme der lehrerin mit den betrieben sowie der kom-
promiss, ein modisches kopftuch (im hip hop-stil) zu tragen, haben  
das unerwartete möglich gemacht: havva hat gleich zwei angebote –  
als einzelhandels- und als bürokauffrau.
die freude über diesen erfolg währt allerdings nicht lange. havva teilt 
ihrer lehrerin einige tage später mit, dass sie es sich anders überlegt 
hätte. sie möchte keines der angebote wahrnehmen. die lehrerin zeigt 
sich überrascht und sucht das gespräch mit ihrer schülerin. nach einiger 
zeit äußert sich havva klar und deutlich: nach wie vor will sie die aus-
bildungsstelle annehmen, aber ihre familie, allen voran ihr Vater, unter-
stützt diese entscheidung nicht. obwohl havva der lehrerin sagt, dass 
sich ihr Vater nicht umstimmen lässt, vereinbart sie ein beratungsge-
spräch mit den eltern.
während des gesprächs ist havva sehr ruhig, sie vermeidet den blick-
kontakt zu den eltern und starrt mit gesenktem kopf auf den boden.  
die lehrerin erläutert den eltern hier zum ersten mal den gesamten 
ablauf der berufswahl und des bewerbungsprozesses. der Vater betont, 
dass sie als eltern nur das beste für ihre tochter wollen und dass eine 
solche ausbildung nichts für ihre tochter sei. sie habe ganz andere 
neigungen und talente. er habe ihr bereits eine arbeitsstelle besorgt, 
bei der sie sogar mehr verdiene als in der kaufmännischen ausbildung: 
als aushilfe in einem pflegeheim. die lehrerin betont, dass havva das 
kaufmännische berufsfeld in mehreren beratungsgesprächen empfohlen 
wurde und dass sie sich mit diesen tätigkeiten eher identifizieren könne. 
zudem müsse sie das kopftuch nicht ablegen. als der Vater nun gereizter 
reagiert, spricht die pädagogin havva selbst an: „havva, was sagst du 
dazu?” havva guckt kurz ihre eltern, dann die pädagogin an, senkt den 
kopf und antwortet: „nein, ich will diese ausbildung nicht mehr!”.
die pädagogin ist zunächst sprachlos, weil sich havva ganz anders ver-
hält als im einzelgespräch. sie wirkt auf sie wie ausgewechselt und sie 
kann havvas Verhalten und ihre entscheidung nicht nachvollziehen. die 
lehrerin betont zwar, dass havva eigenständig und selbstbewusst wie  
im einzelgespräch äußern soll, was sie möchte, kann das mädchen aber 
nicht mehr überzeugen.
das beachtliche engagement der lehrkraft hatte keinen erfolg. man 
erkennt auch an diesem beispiel, dass hier zwei denkwelten aufeinander-
treffen, die von havva nicht synchronisiert werden können. auch sie ent-
scheidet sich – mit denselben motiven wie ümit – der familie zu folgen.
4.2.  EInE FrAGE DEr EhrE: FrEunDSchAFT unD  
MännLIchKEIT
die fallbeispiele zeigen, dass sich die jugendlichen in anwesenheit ihrer 
eltern vollständig den erwartungen der eltern anpassen. dieses Verhalten 
ist deshalb erstaunlich, weil sie es keineswegs immer tun. ümit weist 
eine enorme kriminelle karriere auf und zeigt sich auch der sozialpäda-
gogin gegenüber offen – aus sicht der eltern gilt dies als illoyal. havva 
will ebenfalls einen eigenen weg gehen. dieses widersprüchliche Verhal-
ten ist bei vielen jungen männern und frauen zu beobachten. das kann 
zunächst darauf zurückgeführt werden, dass jungen und mädchen wahr-
nehmen, wie schwer es ist, das leben der eltern zu leben. sie merken, 
dass es heute kaum noch möglich ist, die werte und den lebensstil der 
familie aufrechtzuerhalten. dabei halten sie jedoch an einigen denk-
figuren fest und formen diese in ein umfeldadäquates format um. ins-
besondere junge männer zeigen abweichende Verhaltensmuster, die als 
jugendspezifische spielarten traditioneller wertvorstellungen zu verste-
hen sind.
der begriff der ehre spielt hier weiterhin eine zentrale rolle. er bildet 
gewissermaßen die basis der denk- und handlungsmuster der jugend-
lichen. insbesondere in problematischen kontexten, also bei benachtei-
ligten und kriminellen jugendlichen, wird aggressives Verhalten mit der 
ehre begründet und gerechtfertigt. dabei hängt der ehrbegriff – wie auch 
bei der familiären erziehung – mit loyalität und geschlechterrollen zu-
sammen. hinzu kommt eine extreme form der freundschaft. im folgen-
den werden die jugendspezifischen charakteristika dieser begriffe skiz-
ziert.
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Freundschaft
nicht selten wird von jugendlichen ihr Verhalten mit ihrem Verständnis 
von Freundschaft gerechtfertigt. sie setzen sich für den freund ein, auch 
auf die gefahr hin, selbst verletzt zu werden. diese bedingungslose soli-
darität bedeutet auch, dem freund, ohne die situation zu hinterfragen, 
hilfe zu leisten. sie ist eine tief verankerte Verhaltensnorm, über die 
nicht nachgedacht und die auch nicht in frage gestellt wird. es wird also 
nicht lange darüber gesprochen, was passiert ist und wie man das pro-
blem lösen könnte. wenn nachgedacht und nachgefragt würde, wäre 
nicht nur die freundschaft, sondern auch die ehre und männlichkeit des 
jugendlichen in frage gestellt. ehre und männlichkeit sind begriffe, die 
türkei- und arabischstämmige jugendliche straftäter immer wieder arti-
kulieren. die solidarität und loyalität innerhalb der familie wird also  
bei jugendlichen auf ihren freundeskreis ausgeweitet. loyalität in der 
gruppe bzw. unter freunden spielt eine große und ganz zentrale rolle 
und dem begriff der freundschaft wird eine entscheidende bedeutung 
zugesprochen. freunde tun alles füreinander: es wird geteilt, was man 
hat, wie z.b. geld, essen, kleidung etc. massenschlägereien können des-
halb zu stande kommen, weil der freund nicht allein gelassen werden 
darf. hierzu ein fallbeispiel einer massenschlägerei:
im januar des jahres 1998 ereignete sich eine massenschlägerei in der 
münchner fußgängerzone (stachus) zwischen jugendlichen türkischer 
und albanischer herkunft. an dieser verabredeten schlägerei nahmen 
nach offiziellen angaben 35, nach inoffiziellen angaben weit über fünfzig 
jugendliche teil. obwohl die polizei das erfuhr und die polizeizentrale nur 
wenige hundert meter von dem ort der schlägerei entfernt war, konnte 
nicht verhindert werden, dass ein jugendlicher starb und mehrere zum 
teil schwer verletzt wurden. die damaligen schlagzeilen reichten von 
„bandenkrieg zwischen rivalisierende gruppen”, „krieg in münchen”  
bis zu „macht um die bessere position in münchen”. darüber hinaus 
wurden neben härteren strafen für die täter auch über ausländerrecht-
liche konsequenzen nachgedacht. was war aber wirklich passiert? man 
mag nicht glauben, dass diese massenschlägerei einen sehr simplen  
und gleichzeitig absurden grund hatte, nämlich den wetteinsatz eines 
kickerspiels: zwei jugendliche, der eine türkischer, der andere alba-
nischer abstammung, spielen in der münchner Volkshochschule in der 
pause kicker. der Verlierer dieses spiels soll dem gewinner ein bier 
spendieren. der Verlierer löst seinen wetteinsatz nicht ein, und es kommt 
zu einer verbalen auseinandersetzung. die betreuerin geht dazwischen 
und beruhigt die gemüter. da aber die beiden danach das problem wie 
„richtige männer” lösen wollten, verabredeten sie sich an dem genann-
ten ort. wie dieser kleine disput zwischen zwei jugendlichen so enden 
konnte, wurde anhand von gerichtsverhandlungen, die ausführlich ana-
lysiert wurden, sowie zahlreicher interviews rekonstruiert. alle beteilig-
ten jugendrichter haben in den Verhandlungen darauf wert gelegt, den 
wahren grund dieser schlägerei zu erfahren. Viele jugendliche haben  
zu protokoll gegeben, dass sie eigentlich nicht so genau wussten, um  
was es sich handelte. sie haben lediglich erfahren, dass ein freund von 
einem guten freund hilfe braucht, und dass „die albaner” probleme 
machen würden. dazu auch zwei interviewausschnitte:
„Ich weiß nicht mehr genau wer, aber einer hat gesagt, dass die Albaner 
den Osman angemacht haben. Ich hab auch gehört, ne, dass sie sich  
am Stachus verabredet haben. (...) Alle haben gesagt, wir müssen auch 
hingehen. (...) Ja, weil die Albaner kommen doch nicht alleine, ne. Man 
muss doch den Freund helfen. (...) Nein, ich wusste auch nicht, was der 
Grund war. Ich hab gehört, er braucht Hilfe. Ich hab nicht gefragt. (...)  
Ja, weil, wie soll ich sagen, man wird ausgelacht. Freunden muss man 
helfen, egal was passiert ist.” (Suat)
„Ich war auch in dieser Schule. Ich habe das im Unterricht erfahren,  
dass der Osman sich mit dem Albaner treffen will. (...) Wir haben alle 
Türken in der Schule gefragt, ne. Danach haben wir die Leute angerufen. 
Alle sollten kommen. (...) Warum, warum? Du kennst die Albaner, die 
kommen nicht allein. Wenn man sich am Stachus treffen will, dann will 
man doch nicht reden. Da fliegen die Fetzen. (...) Der Grund war egal. 
Wenn du Freund hast, ja, ne, musst nicht fragen, sondern helfen.”  
(Bilal)
diese überzogene solidarität, dem freund helfen zu wollen, hat sich  
bei beiden seiten in der stadt so schnell verbreitet, dass sich mehr als 
fünfzig jugendliche im münchner innenstadt-gebiet getroffen haben.  
das missverständnis, die kleine diskussion und das Verabreden am 
stachus wurden von beiden seiten so sehr hochgepuscht, dass die bei-
den kontrahenten nicht einmal den hauch einer chance hatten, das 
„problem” mit anderen mitteln zu lösen, außer einer massenschlägerei.
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die freundschaft ist eng und intensiv, sie kann aber auch abrupt beendet 
werden und ins gegenteil umschlagen. sie gilt insbesondere dann als 
verletzt, wenn die mutter und andere weibliche familienmitglieder be-
schimpft, beleidigt oder auch nur „unsittlich” angeschaut werden, wenn 
die männlichkeit oder die potenz angezweifelt werden und wenn abfällige 
äußerungen gegenüber der nationalen herkunft oder der religion, aber 
auch gegenüber der eigenen Vorstellung von männlichkeit gemacht 
werden.
„Also, für richtige Freunde tue ich alles. Wenn ein Freund Scheiße  
am Hals hat, helfe ich ihm, und ich tue alles, damit er da wieder raus 
kommt. Ich teile alles mit ihm, wenn er nichts hat; ich teile sogar mein 
Brot mit ihm. (...) Aber wenn er hinter meinem Rücken meine Schwester 
anmacht oder aber meine Schwägerin, dann kenne ich keine Freunde 
mehr. Den gibt es für mich nicht mehr. Ich schlage ihn so, dass er die 
Augen wieder im Krankenhaus aufmacht. (...) Oder sagen wir mal,  
er redet über mich schlecht, ne. Oder er sagt ich bin schwul, ne. Dann 
haue ich ihn. Es ist mir egal, ob er mein Freund ist. Richtiger Freund 
macht das nicht.” (Orhan)
Ehre
der begriff Ehre (namus) klärt ursprünglich die beziehung zwischen 
mann und frau sowie die grenzen nach innen und außen (vgl. hierzu 
auch schiffauer 1983). ein mann gilt als ehrlos, wenn seine frau, familie 
oder freundin beleidigt oder belästigt wird und er nicht extrem und 
empfindlich darauf reagiert. derjenige mann gilt als ehrenhaft, der  
seine frau verteidigen kann, stärke und selbstbewusstsein zeigt und  
die äußere sicherheit seiner familie garantiert (vgl. schiffauer 1983). 
gelingt ihm das nicht, dann ist er ehrlos (namussuz). eine frau, die 
fremdgeht, befleckt damit nicht nur die eigene ehre, sondern auch die 
ihres partners, weil der mann nicht mann genug war, sie davon abzu-
halten. ein ehrenhafter mann steht zu seinem wort („erek adam sözünü 
tutar” = „ein mann hält sein wort”). er muss dies klar und offen tun  
und darf niemals mit „vielleicht” oder „kann sein” ausweichen, weil diese 
antworten nur von einer frau zu erwarten sind. darüber hinaus muss  
ein ehrenhafter mann in der lage und willens sein, zu kämpfen, wenn  
er dazu herausgefordert wird. die eigenschaften eines ehrenhaften 
mannes sind Virilität, stärke und härte. er muss in der lage sein, auf 
jede herausforderung und beleidigung, die seine ehre betrifft, zu reagie-
ren und darf sich nicht versöhnlich zeigen. hier ist also festzuhalten,  
dass auch der begriff der ehre nicht mehr nur auf die familie, sondern 
auf den freundeskreis ausgeweitet wird. ehre wird in der peergroup zu 
einem gemeinschaftsprojekt.
Männlichkeit
für das Verständnis der denk- und handlungsmuster der heranwachsen-
den spielt zuletzt auch der begriff der Männlichkeit eine hervorzuhebende 
rolle. muslimische jungen werden zu körperlicher und geistiger stärke, 
dominanz und selbstbewusstem auftreten, insbesondere im hinblick  
auf die übernahme von männlichen rollenmustern, erzogen. wenn  
ein jugendlicher diese eigenschaften nicht zeigt, wird er als frau und 
schwächling bezeichnet. wenn ein mann zu homosexuellen männern 
kontakt aufnimmt, wird er als unmännlich und schande begriffen, weil  
er – aus diesem geschlechtsbegriff heraus – eine frauenrolle übernom-
men hat, die sich mit der traditionellen männerrolle nicht vereinbaren 
lässt. auch freundschaftliche beziehungen zu homosexuellen männern 
werden nicht toleriert. jungen treten im gegensatz zu mädchen sehr 
dominant und selbstbewusst auf. ein junge muss in der lage sein, zu 
entscheiden, was für die später gegründete familie das „richtige” und 
„Vorteilhafte” ist. dies kann er u.a. dadurch unter beweis stellen, dass  
er seine position selbstbewusst verteidigt und auf meinungen, die von 
außen an ihn herangetragen werden, keine rücksicht nimmt. dies könnte 
ihm sonst als schwäche ausgelegt werden, was als zutiefst weiblich gilt.
„Was einen richtigen Mann ausmacht, willst du von mir wissen. Natürlich! 
Ein richtiger Mann muss stark sein, weißt du. (...) Er darf nicht weinen, 
ne. Männer dürfen nicht weinen. Wenn du Schläge bekommst und 
weinst, ne, dann bist du doch kein richtiger Mann. (...) du musst immer 
stark sein, ne.” (Gökhan)
„Wenn du keine Schläge bekommen hast, bist du dann doch kein Mann. 
(...) Ja warum, warum, weil es so ist, Mann. Ein richtiger Mann muss 
Schläge bekommen, damit er auch weiß, ne, es tut weh, ne. Und wenn 
jemand was macht, ne, dann kannst du auch schlagen.” (Suat)
ausgeprägte männlichkeit, bezogen auf solidarität und loyalität inner-
halb des freundeskreises, und die bedingungslose Verteidigung der 
weiblichen familienmitglieder werden gerade dann rigide gehandhabt, 
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wenn die gesellschaftliche anerkennung ausbleibt. insbesondere gewalt-
bereite jugendliche verfolgen ein lebenskonzept, das einen speziellen 
werte- und normenkodex betont. männliche jugendliche türkischer und 
arabischer herkunft, insbesondere in der dritten generation, wachsen mit 
bestimmten Vorstellungen von „männlichkeit”, „freundschaft” und „ehre” 
sowie „solidarität” und „loyalität” auf und definieren über diese begriffe 
ihre identität (vgl. baier/pfeiffer 2007; simon 2008; toprak 2006). der 
begriff der ehre ist dabei zentral und überlagert alle anderen. so ist 
man nur als ehrhafter mann ein „richtiger” mann, nur als solidarischer 
und loyaler freund ein ehrhafter mann und nur dann ein ehrhafter mann, 
wenn die weiblichen familienmitglieder verteidigt und ggf. kontrolliert 
werden. bei straffälligen jugendlichen wird immer wieder festgestellt, 
dass sie aufgrund ihres ehrbegriffes zu straftaten bereit sind.
ehre impliziert in dieser orthodoxen ausprägung, dass die männer die 
sexualität ihrer freundinnen, ehefrauen, töchter und schwestern kon-
trollieren, diese kontrolle „erfolgreich” ist und damit die ehre der familie 
gewahrt bleibt. dementsprechend werden beleidigungen der mutter, 
schwester oder freundin sowie andeutungen bezüglich einer homo-
sexuellen orientierung zu gereiztem, unter umständen aggressivem 
Verhalten des beleidigten sowie seiner freunde führen. ähnliches ist  
zu erwarten, wenn abfällige äußerungen gegenüber der nationalen 
herkunft oder der religion aber auch gegenüber dieser Vorstellung von 
männlichkeit gemacht würden. diese reaktionen sind umso bemerkens-
werter, wenn man bedenkt, dass diese jugendlichen der dritten und 
vierten generation weder ihre herkunftsländer noch ihre religion gut 
kennen und zudem vielfach weder in der lage noch willens sind, ein 
klassischer autoritärer familienernährer zu sein. jugendliche mit geringer 
bildung, wenig beruflichem prestige und mangelndem selbstwertgefühl 
klammern sich an diese Verhaltensnormen deutlich stärker als beruflich 
und sozial etablierte migranten. wenn man die jugendlichen mit den 
welten konfrontiert, die zwischen anspruch (selbst ein familienernährer 
zu sein) und realität (arbeits- bzw. ausbildungslosigkeit) liegen, führt 
das nicht selten zu massiver gereiztheit. das zusammenkommen von 
einem geringen selbstwertgefühl und eingeschränkten sozialen fähig-
keiten führt auch dazu, dass ein „schiefes” oder „doofes” angucken zu 
einer schlägerei führen kann.
aus den ausführungen wird deutlich, dass die Verteidigung der weib-
lichen familienmitglieder als eine wichtige anforderung an die männ-
lichen familienmitglieder herangetragen wird. während selbstbewusste 
und offene jugendliche in der dritten und vierten generation sich von 
diesen spezifischen normen befreien und sich beispielsweise über ihr 
studium oder ihren beruf definieren, klammern sich jugendliche mit 
wenig selbstwertgefühl und geringer bildung bzw. prestige in extremer 
weise an diese werte und betonen diese rigider und aggressiver als 
beispielsweise noch die elterngenerationen. denn sie sollen stärke  
zeigen, besonders sein, große anerkennung und einen guten status 
haben. dieses erziehungsideal kollidiert mit der realität, wie sie diese 
jungen bereits früh erfahren. wenn sie weder in der schule noch in 
bereichen wie sport oder musik „besondere” fähigkeiten attestiert be-
kommen, werden andere formen der anerkennung gesucht, die dann 
häufig mit der intention der eltern wenig gemeinsam haben. diejenigen, 
die keine andere „ehrende” aufgabe haben und keine anderen formen 
von anerkennung erleben, können und werden diese letzte möglichkeit 
ergreifen: empfindlich und gewalttätig ihre ehre verteidigen.
4.3. pEErS unD GEWALT
gewalt zeichnet sich im Vergleich zu anderen konfliktlösungen dadurch 
aus, dass ein subjektiv empfundener verkürzter zeithorizont und ein 
verengter pool von handlungsoptionen vorliegen.1 oder andersherum: 
für friedliche konfliktlösungen braucht man zeit und kompetenz (ins-
besondere sprachliche kompetenz). und: man muss etwas zu verlieren 
haben. nimmt man an, menschen handeln rational, würde jeder ent-
scheidung für oder gegen gewalt ein abwägen von kosten und nutzen 
einer gewalttat vorausgehen: was bringt mir eine gewalttätige auseinan-
dersetzung und was setze ich aufs spiel? nun leuchtet unmittelbar ein, 
dass ein rein rationales menschenbild seine tücken hat. es soll nur zu 
dem zweck bemüht werden, zu zeigen, welche entscheidenden faktoren 
gewaltbereites Verhalten aus einer subjektiven perspektive begünstigen: 
(1) wenig zeit bzw. kein handlungsspielraum, (2) eingeschränkte hand-
lungsmöglichkeiten und fehlende soziale bzw. kognitive kompetenzen  
für kommunikative konfliktlösungen und (3) kein risikobewusstsein, weil 
die gewaltanwendung rational erscheint. diese drei faktoren können 
nicht über längere zeit vollständig ausgeschaltet werden, weshalb auch 
in insgesamt friedlichen gesellschaften gewalt regelmäßig auftritt.  
beispielsweise kann alkohol- bzw. drogenkonsum zu einer kurzfristigen 
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Verschärfung aller drei faktoren führen. besonders problematisch wird 
ein zustand dann, wenn eine mehr oder weniger große gruppe von 
menschen unter sozialisationsbedingungen aufwächst, die langfristig  
alle faktoren kritisch erscheinen lassen. zusammenfassend können 
perspektivlosigkeit aufgrund eines niedrigen bildungsniveaus und ein-
geschränkter sozialer und kognitiver fähigkeiten, das einseitige wahr-
nehmen aggressiver aspekte in „ambivalenten botschaften” und das 
spezifische kommunikationsverhalten in einem konfliktfall als nährboden 
für gewalt benannt werden.
diese perspektivlosigkeit teilen in den meisten jugendgangs alle mit-
glieder. sie verfügen über ein sehr geringes formales bildungsniveau  
und restriktive verbale fähigkeiten. daher herrschen in diesen jugend-
gruppen ein sehr aggressiver und einfacher sprachstil sowie grobe um-
gangsformen. es wird gewissermaßen aus der not eine tugend gemacht: 
alle merkmale, die die perspektivlosigkeit begründen, werden besonders 
betont. die jungen männer wechseln permanent zwischen den beiden 
extremen langeweile und „action”: einerseits wird viel „abgehangen” 
und zeit totgeschlagen, andererseits wird schlagartig – bei der kleinsten 
provokation – aggressiv gehandelt. ein „falscher” blick, eine ironische 
aussage oder ein lautes lachen – also ambivalente botschaften – können 
scharfe reaktionen hervorrufen. die jugendlichen sehen in solchen 
aktionen persönliche angriffe, fühlen sich unwohl, wissen nicht, wie  
sie darauf reagieren sollen und haben im laufe der zeit gelernt, sofort 
(also präventiv) darauf zu reagieren – mit gewalt. sie lernen dabei,  
dass gewalt „funktioniert”, denn, wer sie einmal „schief” angeguckt hat, 
wird dies nicht wieder tun, und das unwohlgefühl wird nicht wiederholt 
erfahren. und was ihnen sonst selten gelingt, nämlich kurzfristig zu 
„agieren” und unmittelbar „erfolge” zu erleben, kann in diesen jugend-
gruppen relativ „einfach” gelingen. sie haben nicht viel zu verlieren – 
im prinzip nur den respekt, den andere ihnen zeigen. diese form von 
respekt basiert auf gewalt und kann entsprechend auch nur durch ge-
walt aufrechterhalten werden. diese massive gewaltneigung entwickelt 
sich im kontext mit gleichaltrigen und wird zu einer wichtigen instanz  
für status und anerkennung innerhalb bestimmter peergruppen.
peergruppen spielen bei der sozialisation im jugendalter die größte rolle. 
jugendliche nichtdeutscher herkunft, vor allem die jungen, messen  
den informellen peergruppen, wie auch bei deutschen jugendlichen zu 
beobachten ist, eine besondere bedeutung zu. bei muslimischen jugend-
lichen tritt der prozess der gruppenbildung verstärkt und verfrüht auf,  
da zur gesellschaftlichen auch die kulturelle umorientierung hinzukommt. 
das ist deshalb der fall, weil die widersprüche der eigenen situation 
durch bedingungen wie arbeitslosigkeit, schlechte Voraussetzungen für 
das berufsleben sowie diskriminierung vehementer erlebt werden und 
die eltern oft nicht in der lage sind, identifikationsmöglichkeiten für eine 
angemessene lebensweise und zukunftsorientierung zu bieten. in erster 
linie spielen für türkische jugendliche intra-ethnische informelle gruppen 
eine bedeutende rolle, weil in ihnen nicht nur nach orientierung gesucht, 
sondern auch identitätsarbeit geleistet werden kann.
„Ich hab immer ausländische Freunde, ne. Schau mal in diesem Kurs,  
ne, wenn hier Deutsche wären, wäre bestimmt scheiße gelaufen. (...). 
Schau, wir alle verstehen uns doch sehr gut. Alle sind doch sofort 
Freunde. Wenn Deutsche da wären, das wäre nicht gut. (...) Die sind 
komisch. Man kann denen nicht trauen. Andere Ausländer sind auch  
cool. (...) Ja, die Jugos sind cool, die Albaner sind auch jetzt cool. Ja,  
die Deutschen, mit denen verstehe ich mich nicht. Die haben andere 
Probleme. Denen ist es egal, wenn jemand die Mutter beleidigt und so 
weiter, was weiß ich Mann, die sind endkomisch.” (Gökhan)
problematisch wird es, wenn ein großes machtgefälle innerhalb der 
gruppe herrscht. dann erhöht sich die wahrscheinlichkeit, dass die 
jugendlichen in die rolle als opfer oder täter von gewalt kommen. 
wer sich nicht konsequent zur wehr setzt, wird immer wieder von dem-
jenigen geschlagen, der seine stärke und macht demonstrieren will. 
jeder muss sich in einer neuen gruppe bewähren. gewaltausübung ist 
dann häufig die anerkannte demonstration der stärke und dominanz. 
das wichtigste prinzip in der gruppe spiegelt sich im begriff der „an-
mache” wider: „jemanden ‚anmachen’ oder selbst ‚angemacht’ zu wer-
den, gehört zu den grundmustern, mit denen die jugendlichen die ent-
stehung gewaltförmiger konfliktsituation beschreiben. […] zu den for-
men der ‚anmache’ gehört etwa ‚der blick’, wenn jemand ‚schief’ oder 
‚dumm’ angeguckt wird. ein ‚falscher blick’, d.h. ein blick der fixiert oder 
durchbohrt und sich so des gegenübers ‚bemächtigt’ zählt bereits als 
‚anmache’” (tertilt 1996, s. 206 f.). jedes neue mitglied in der gruppe 
wird zunächst in der von tertilt (1996) beschriebenen form provoziert, 
um herauszufinden und zu testen, ob er oder sie in der lage und position 
ist, sich gegen die „anmache” zu wehren. in diesem kontext bedeutet 
dies die körperliche auseinandersetzung mit kontrahenten. sich in kör-
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perliche auseinandersetzungen zu begeben, bedeutet nicht nur gewalt-
anwendung, sondern vor allem gewalterfahrung. wer sich entschieden 
und selbstbewusst verteidigt und auch gewalt anwendet, wird in der 
gruppe hoch angesehen und seine stellung in der gruppe steigt – selbst 
dann, wenn er das duell verliert.
„Ich war noch klein. (...) Ich weiß nicht so genau, vielleicht 13 oder 14.  
Wir haben uns in Freizeitheim getroffen, ne. Da war so eine Clique. (...) 
Ich hab mich mit denen gut verstanden. (...) Es waren nur Türken. Der 
eine, der war älter, ne. Ich sag mal 16. Der hat mich immer geschlagen. 
Er wollte cool sein. (...) Irgendwann haben mich die anderen ausgelacht 
und immer verarscht, ne. Einmal habe ich zurückgeschlagen. Alle haben 
mich respektiert. Dann hat mich, weißt du, ne, niemand mehr verarscht. 
Sonst wirst du immer geschlagen.” (Gökhan)
deviantes und delinquentes Verhalten innerhalb von peergruppen kommt 
besonders dadurch zustande, dass die jugendlichen häufig zu spät zu 
verantwortungsvollen aufgaben in unserer gesellschaft herangezogen 
werden (vgl. moffitt 1993). ohne aufgaben, die ihr selbstwertgefühl  
und ihre anerkennung steigern können, müssen sie sich herausforde-
rungen schaffen: so lässt sich auch die beobachtung erklären, dass es 
jugendliche gibt, die gewalttätige auseinandersetzungen aktiv suchen. 
sie stellen sich in den weg, provozieren, beschimpfen und demonstrieren 
macht und überlegenheit – und sie generieren dadurch entweder unmit-
telbar „respekt” (wenn nämlich der von ihnen provozierte nachgiebig ist) 
oder sie können sich in einem kampf bewähren.
im jugendalter müssen verschiedene herausforderungen bewältigt 
werden: ein schulabschluss, berufs- und partnerwahl und der abnabe-
lungsprozess vom elternhaus. diese übergänge – oder die identitäts-
entwicklung – vollziehen sich je nach kultur, tradition und religion  
unterschiedlich und sind von verschiedenen kontrollorientierungen ab-
hängig. es gibt eine primäre und eine sekundäre kontrollorientierung. 
primäre kontrolle ist der Versuch, die gegebenen realitäten so zu ver-
ändern und zu beeinflussen, dass sie mit den eigenen zielen und  
wünschen übereinstimmen. die sekundäre kontrolle ist der Versuch, 
eigene ziele und wünsche den gegebenen bedingungen anzupassen  
(vgl. essau/trommsdorf 1995, s. 211f.). bei der primären kontrolle 
werden die umweltgegebenheiten durch persönliche aktivität, dominanz 
und andere einflussversuche geändert. bei der sekundären kontrolle 
werden hingegen die eigenen ziele, die individualität und autonomie  
den gegebenheiten der umwelt untergeordnet. bei kulturen mit hoher 
bewertung von autonomie und individualität wird eine primäre kontrolle 
erwartet und bei gruppen- und sozialorientierten kulturen, die mehr  
wert auf gruppenharmonie und anpassung an gruppenziele legen, die 
sekundäre kontrolle beobachtet. es ist anzunehmen, dass bei den meis-
ten muslimischen jugendlichen die sekundäre kontrolle eine besonders 
wichtige rolle spielt, weil die erziehung der kinder in der familie in der 
regel auf kollektive orientierungen ausgerichtet ist: übernahme von 
geschlechts- und familienrollen, soziale normen sowie Vermittlung von 
autoritätsbeziehungen. wenn sowohl im familiären kontext als auch in 
der peergroup die erfahrung gemacht wird, dass konflikte mit gewalt 
gelöst werden, kann sich sehr schnell ein zustand etablieren, bei dem 
alternative konfliktlösungsstrategien, die auf konsens oder meinungs-
austausch basieren, abgelehnt werden, weil diese dann als ausdruck  
von schwäche wahrgenommen werden. dann hilft es häufig auch nicht, 
in der pädagogischen arbeit mit appellen und argumenten gegen gewalt 
zu intervenieren.
es kann sehr deutlich festgestellt werden, dass jugendliche, die gewalt 
anwenden, zuvor häufig selbst opfer von gewalt waren (vgl. krimino-
logisches forschungsinstitut 2002). dabei kann die gewalterfahrung 
sowohl in der familie als auch im bereich der peers gemacht worden 
sein. und auch diskriminierungserfahrungen können gewalt fördern und 
reaktives diskriminierungshandeln verstärken.
4.4. DISKrIMInIErunGSErFAhrunGEn
die werte der eltern werden also modifiziert, weil sie ihre funktion in 
dem lebensumfeld der jugendlichen, insbesondere der jungen männer, 
nicht mehr erfüllen können. dabei führen diskriminierungserfahrungen 
dazu, dass sich muslimische jugendliche kaum an die mehrheitsgesell-
schaftlichen werte annähern, sondern vielmehr eigene entwickeln bzw. 
die traditionellen weiterentwickeln.
öffentlicher und privater raum
diskriminierung als ungleichbehandlung prägt den alltag der meisten 
muslimischen jugendlichen bzw. jungen erwachsenen. die diskriminie-
rungserfahrungen der migranten können in zwei bereiche unterteilt 
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werden: erstens diskriminierungserfahrungen im „öffentlichen raum”, 
also beispielsweise bei behördengängen, der wohnungssuche, am  
arbeitsplatz, in der schule oder bei kontakten mit der polizei, und zwei-
tens diskriminierungserfahrung im „privaten bereich”, worunter deutsche 
jugendgruppen, discos, nachbarschaft, supermärkte, sportvereine  
sowie jugendzentren gefasst werden (vgl. heitmeyer u.a. 1997). im 
öffentlichen raum fühlen sich muslimische jugendliche etwas stärker 
benachteiligt als im privaten bereich (vgl. toprak 2001). andererseits 
weist die analyse des anzeigeverhaltens gegenüber den jugendlichen 
mit migrationshintergrund in eine andere richtung. jünschke (2003) 
stellt in seiner untersuchung fest, dass 90 prozent aller anzeigen gegen 
jugendliche mit migrationshintergrund aus der bevölkerung kommen, 
während nur knapp zehn prozent auf polizeiliche kontrolltätigkeit zurück-
zuführen sind (vgl. jünschke 2003). das in der öffentlichen meinung 
verankerte Vorurteil, jugendliche migrantinnen und migranten seien 
krimineller, verbunden mit dem nichtvorhandensein eines informellen 
lösungsvorgangs des problems (also ohne die polizei bzw. justiz einzu-
schalten) mit den betroffenen oder deren eltern trägt dazu bei, dass  
die jugendlichen migrantinnen und migranten schneller angezeigt werden 
als ihre deutschen altersgenossen.
aus den ausführungen von jünschke (2003) wird darüber hinaus deut-
lich, dass die polizeibeamtinnen und -beamten und die privaten kauf-
hausdetektivinnen und -detektive kinder und jugendliche, deren eltern 
aus den ländern rund um das mittelmeer kommen, häufiger kontrollieren 
als alle anderen.
das kriminologische forschungsinstitut niedersachen stellt in einer un-
tersuchung, in der jugendliche der neunten klasse aller schulgattungen 
nach ihrer gewalterfahrung befragt werden, fest, dass das anzeigen 
jugendlicher mit ausländischem aussehen häufiger ist als das anzeigen 
einheimischer deutscher jugendlicher: „wie schon 1998 […] zeigt sich 
auch im jahr 2000, dass jugendliche opfer delikte von tätern ihnen 
fremd erscheinender ethnien mit 24,5 prozent etwa zu einem sechstel 
häufiger anzeigen als dann, wenn die täter ihrer eigenen ethnischen 
gruppe angehören” (kriminologisches forschungsinstitut niedersachsen 
2002, s. 28 f.).
insbesondere jugendliche ohne deutsche staatsbürgerschaft machen 
häufig diskriminierungserfahrungen. denn über jede anzeige gegen 
menschen ohne einen deutschen bzw. eu-pass wird die zuständige  
ausländerbehörde seitens der staatsanwaltschaft bzw. der polizei infor-
miert, unabhängig davon, was aus dieser anzeige wird. etwa die hälfte 
der anzeigen wird von der staatsanwaltschaft nicht weiter verfolgt (vgl. 
jünschke 2003). das melden der anzeigen an die ausländerbehörde  
hat aber für jugendliche ohne einen deutschen pass gravierende folgen, 
weil sie eine aufenthalts- und arbeitserlaubnis beantragen müssen und 
diese nicht ausgestellt werden, wenn ein Verfahren offen ist.
im privaten bereich werden die diskriminierungserfahrungen häufig 
deshalb nicht so intensiv gespürt, weil in diesem bereich die berührungs-
punkte zur deutschen umwelt an intensität verlieren. ohne ein wort 
deutsch sprechen zu müssen, können die arabischen und türkischen 
migranten in deutschen großstädten wohnen, in verschiedenen orien-
talischen supermärkten einkaufen, sich in verschiedenen ethnisch-
orientierten sportvereinen betätigen, in neu gegründeten kultur- und 
jugendzentren ihre freizeit mit landsleuten verbringen und am abend 
beispielsweise eine türkische disco, in der fast ausschließlich türkische 
musik gespielt wird, aufsuchen. der hohe wert hinsichtlich der diskri-
minierungserfahrungen bei behörden kommt dadurch zustande, dass  
die arabischen und türkischen migranten häufiger kontakt zu behörden 
haben als privaten kontakt zu deutschen. zudem erwarten die jugend-
lichen von den öffentlichen institutionen eher neutralität als in privaten 
kontexten.
offene und latente Diskriminierung
dabei kann eine diskriminierungshandlung identifizierbar (also offen) 
oder verdeckt (also latent) sein. offene formen der diskriminierung 
finden beispielsweise durch fremdenfeindliche beleidigungen und rassi-
stische übergriffe statt. häufig werden jugendliche, insbesondere junge 
männer, von disco-besuchen ausgeschlossen. dabei wird direkt oder 
indirekt deutlich gemacht, dass „ausländer” hier nicht erwünscht seien. 
zudem hat sich eine form der kommunikation etabliert, die durch eine 
„wir-sie-rhetorik” latent ausgrenzt (vgl. badawia 2005, s. 208 ff.). 
insbesondere die latente ausgrenzung erweist sich aus sicht türkei-  
und arabischstämmiger jugendlicher als besonders problematisch oder 
zumindest erklärungsbedürftig (ähnlich auch bohnsack 2003). es scheint 
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so zu sein, dass die unausgesprochene skepsis viel stärker irritiert  
als offen ausgesprochene distanzierungen. wenn beispielsweise ältere 
menschen mit ängstlichem bzw. irritiertem gesichtsausdruck den jungen 
migranten gegenüberstehen, fühlen sich die jugendlichen selbst unwohl, 
da sie diese wahrnehmung nicht einordnen können und dadurch weiter 
verunsichert werden. gleiches gilt, wenn sich zwei junge männer in 
einem öffentlichen raum (bus, wartezimmer etc.) auf arabisch oder 
türkisch unterhalten. mit skeptischen blicken können junge menschen 
nur schlecht umgehen, denn sie wissen nicht, was solche nonverbalen 
äußerungen genau bedeuten und wie man sich diesen gegenüber zur 
wehr setzen kann. nicht nur aus dieser perspektive ist eine offene dis-
kussion von allen parteien wünschenswert – missverständnisse, skepsis 
und furcht können nur über einen kommunikativen austausch erkannt 
und bearbeitet werden.
andere formen der diskriminierung, wie beispielsweise im zusammen-
hang von bildungslaufbahn und berufseinstieg, werden von den jugend-
lichen häufig wahrgenommen, bleiben allerdings abstrakt und diffus. 
wissenschaftlich wurden solche benachteiligungen jedoch deutlich nach-
gewiesen (vgl. gomolla/radtke 2002; auernheimer 2003). es ist hin-
zuzufügen, dass auch muslimische jugendliche, die akzentfrei deutsch 
sprechen und die durch ihr allgemeines erscheinungsbild eine kulturelle 
nähe erkennen lassen, viel seltener benachteiligt werden. häufig werden 
hochqualifizierte und gut integrierte junge menschen „positiv diskrimi-
niert”. dies bedeutet, dass sie besonders gut bewertet und bevorzugt 
werden.
anders als die ersten generationen der zugewanderten, die sich selbst 
als „gäste” verstanden und keine umfassende teilhabe erwarteten, 
streben deren nachkommen danach, dazuzugehören. sie wollen an-
erkennung und erfolg in deutschland. dort, wo menschen mit vielfacher 
diskriminierungserfahrung in der mehrheit sind, steigt die wahrschein-
lichkeit, dass sie selbst zu diskriminatoren werden. die diskriminierung 
kommt gewissermaßen zurück. Vor diesem hintergrund ist das phäno-
men der „deutschenfeindlichkeit” zu verstehen.2 deutschenfeindlichkeit 
kann in den meisten fällen nicht als ideologie bzw. faschismus betrach-
tet werden. die gängigen beleidigungen auf schulhöfen hängen häufig 
mit der nationalität, beispielsweise über das essen (kartoffelfresser für 
deutsche, knoblauchfresser für türken, froschfresser für franzosen, 
sushifresser für japaner usw.) oder mit der religion und anderen kultu-
rellen „merkmalen” zusammen. ohne das thema der deutschenfeindlich-
keit herunterspielen zu wollen, ist anzumerken, dass dabei die reaktive 
dimension dieses problems betrachtet werden muss. in interviews mit 
verschiedenen türkei- und arabischstämmigen jungen menschen aus 
unterschiedlichen städten wurde immer wieder von denselben beleidi-
gungen berichtet.3 es handelt sich bei beiden formen – deutschenfeind-
lichkeit und fremdenfeindlichkeit – entweder um rassistische tendenzen 
oder um eine form des mobbings. aus unserer perspektive wäre es an-
gebrachter, von einer form des mobbings auszugehen: wer sich nicht 
wehrt bzw. sich nicht wehren kann, wird gemobbt – und das hängt in  
der schule von der schülerstruktur und den mehrheitsverhältnissen ab. 
allerdings gibt es zweifelsfrei extremistische tendenzen bei muslimischen 
jugendlichen in deutschland.
4.5. rASSISMuS, AnTISEMITISMuS, FunDAMEnTALISMuS
dass auch menschen mit migrationshintergrund, insbesondere arabisch- 
und türkeistämmige jugendliche, nicht frei von antisemitischen und  
rassistischen Vorurteilen und einstellungen sind, hat sich in deutschland 
erst in jüngster Vergangenheit durchgesetzt. dabei scheint es schwer  
zu fallen, in der öffentlichkeit von rechtsextremismus bei zuwanderern 
zu sprechen. dies mag darin begründet sein, dass rechtsextreme hal-
tungen für gewöhnlich sehr eng mit dem deutschen nationalsozialismus 
verknüpft werden. trotz der schwierigkeit, diese thematik knapp zu-
sammenzufassen – was angesichts der enormen heterogenität dieser 
„gruppe” nur schemenhaft gelingen kann – soll im folgenden versucht 
werden, einen überblick zu geben. betont sei dabei, dass kaum wissen-
schaftlich fundiertes wissen über die Verbreitung von antisemitischen 
haltungen in der muslimischen bevölkerung in deutschland vorliegt. 
dennoch kann der import kurdisch-türkischer und arabisch-israelischer 
konflikte durch zuwanderung nach deutschland beobachtet werden  
(vgl. tibi 2003). diese problematik geht einher mit der konstruktion von 
differenz zwischen den minderheiten-communities und den europäischen 
mehrheitsgesellschaften. dabei wird es nicht ohne weiteres gelingen, 
diese aspekte innerhalb der „allgemeinen” thematik – also zwischen 
ausländerfeindlichkeit, antisemitismus und nationalsozialismus – zu 
positionieren. jugendliche mit migrationshintergrund beziehen sich auf 
einen realen konflikt, entweder in ihrer herkunftsregion oder in bezug 
auf erfahrungen mit ausländerfeindlichkeit bzw. desintegration in 
deutschland.
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muslimisch-rechtsextremen organisationen wird in deutschland erst  
in jüngster Vergangenheit die nötige aufmerksamkeit geschenkt. türki-
sche und arabische ultra-rechtsnationalistische organisationen ver-
breiten auch in deutschland offensiv rechtsextreme positionen – die 
„grauen wölfe” zählen zu den bekannteren beispielen hierfür. dabei 
werden die konflikte aus der heimatregion in deutschland weiter aus-
getragen. für einige türkische organisationen ist dies verbunden „mit 
einem ausgeprägten rassismus, der sich gegen alle nicht-türkischen 
bevölkerungsteile richtet, vor allem gegen kurden, armenier und andere 
minderheiten” (bozay 2010, s. 317). dabei bedienen sich die organisa-
tionen klassischer rechtsextremer ideologienbildung. bozay (2005)  
hat eine reihe von interviews und gruppendiskussionen mit Vertretern 
türkischer organisationen in deutschland geführt, in denen er durchweg 
eine rhetorik erkennt, die kaum von jener der „deutschen” rechten ab-
weicht. beispielsweise betont ein führendes organisationsmitglied die 
ziele der organisation folgendermaßen: „sie [gemeint sind die türkei-
stämmigen jugendlichen] sollen vom dreck der straße befreit und für 
ihre eigenen traditionen, werte und für ihre türkisch-nationale identität 
zurückgewonnen werden” (bozay 2005, s. 308). als ergebnis dieser 
nationalistischen ideologie darf in den räumlichkeiten dieser organisa-
tion neben dem türkischen keine andere sprache gesprochen werden – 
selbst dann nicht, wenn die entsprechenden sprachkenntnisse der 
deutsch-türken recht mäßig sind. die orientierung an reinheit und 
eindeutigkeit birgt gewisse attraktivität für jugendliche – auch hier kann 
eine offensichtliche parallele zum „klassischen” rechtsextremismus fest-
gestellt werden. eine weitere parallele bilden die gesellschaftlichen hand-
lungsfelder dieser organisationen: sie engagieren sich in der bildungs-, 
eltern-, frauen- und jugendarbeit. fijakowski formuliert die potenzielle 
gefahr folgendermaßen: „aus selbstorganisation können selbstausgren-
zung und befestigung von ethnostratifikation entstehen, und zwar in 
einem eskalationsprozess wechselseitiger lieferung von distanzierungs-
gründen zwischen altansässiger mehrheit und neuanlangenden minder-
heiten” (fijakowski 1999, s. 214). diese distanzierungsgründe werden 
von rechtsextremen, aber auch von fundamentalistischen gruppierungen 
explizit zum programm gemacht.
dieses Vorgehen der organisationen korrespondiert mit der tendenz bei 
jugendlichen türkischer und arabischer herkunft, sich zunehmend zu  
re-ethnisieren bzw. zu re-nationalisieren. sie wenden sich entsprechend 
ethnisch-nationalistischen organisationen zu. davon scheinen insbeson-
dere jene betroffen zu sein, die es schwer haben, in deutschland eine 
sichere existenz aufzubauen. das fremdsein wird in diesem kontext  
in besonderem maße betont. allerdings wird dabei das umdeuten  
von frustration (aufgrund wahrgenommener benachteiligung) in eine 
„ethnische” stärke aktiv betrieben. zuhälter, prostituierte, drogenabhän-
gige und dealer könnten demnach per se keine türken bzw. araber sein, 
sie sind „verdeutscht”. entsprechend sind familie, islam und nation  
„in der fremde” schützenswerte dinge und müssen gegen eingriffe 
verteidigt werden. hierfür bilden die beschriebenen begriffe ehre und 
stolz die zentralen kategorien: die jugendlichen sind stolz, türken bzw. 
araber zu sein, und ein angriff auf familie, islam oder nation wäre aus 
ihrer sicht gleichzusetzen mit einem angriff auf die persönliche ehre.
das scheint für männliche jugendliche der zweiten und dritten genera-
tion deutlich stärkere bedeutung zu haben als dies bei der elterngenera-
tion der fall war, grenzen diese elemente doch weiter von der mehrheits-
gesellschaft ab. solidarität und loyalität gegenüber familie, freunden 
und der eigenen kultur sind die wichtigsten werte in der traditionellen 
muslimischen community. diese werte erzeugen Vertrauen und werden 
im kontext des migrationsprozesses stärker betont und verschärft. diese 
werte werden von den jugendlichen als emanzipatorisch empfunden, 
dynamisieren allerdings den prozess des ausschließens und selbstaus-
schließens. „fremdethnisierung durch die mehrheitsgesellschaft wird 
durch zusätzliche reaktive selbstethnisierung als Verbindung identitärer 
selbsterhaltung mit instrumenteller machtausweitung zu einem hoch-
explosiven gemisch, wenn angst vor ausschluss mit überzeugungen  
der überlegenheit (durch kollektive stärke etwa bei jugendgruppen oder 
religiösem fundamentalismus) einhergeht” (heitmeyer 2004, s. 646). 
diese entwicklungen zur selbstethnisierung verlaufen parallel zu einem 
zuwachs antisemitischer einstellungen.
dabei schien die muslimische bevölkerung in deutschland lange zeit 
kaum zugänglich für antisemitische muster zu sein. erst in den letzten 
jahren scheint sich hier etwas zu verschieben. im Vergleich zu den 
„klassischen” einwanderungsländern wie frankreich, großbritannien, 
belgien und den niederlanden sind durch einen „islamisierten antisemi-
tismus” (vgl. kiefer 2007) motivierte gewalttaten in deutschland noch 
vergleichsweise selten. allerdings sind entsprechende antisemitische 
dispositionen und verbale übergriffe vielfach beschrieben worden  
(vgl. wetzel 2010). erfahrungen im ankunftsland begünstigen häufig  
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die entwicklung von antisemitismus bei einwanderern (vgl. holz 2006). 
dazu gehören die beschriebenen diskriminierungs- und ausgrenzungs-
erfahrungen, aber auch die tatsache, dass in problemschulen das  
gängige schimpfwort „jude” – mit verschiedenen wortzusätzen – her-
kunftsübergreifend von schülern gebraucht wird.
Von schulen und jugendeinrichtungen wird von einem erheblichen zu-
wachs antisemitischer ansichten bei muslimischen jugendlichen berich-
tet. allerdings stehen empirische untersuchungen zu Verbreitung und 
ausmaß antisemitischer dispositionen bei jugendlichen mit migrations-
hintergrund nach wie vor aus (vgl. holz/kiefer 2010). das ist gerade 
deshalb so bedauerlich, weil sich die strategien und konzepte der bil-
dungsarbeit deutlich anderen herausforderungen zu stellen haben als 
dies in bezug auf den „deutschen” antisemitismus der fall ist, denn die 
muslimischen jugendlichen berufen sich auf einen realen konflikt, von 
dem sie sich betroffen fühlen.
Antisemitismus und der nahost-Konflikt
15,7 prozent der muslimischen jugendlichen stimmten der aussage 
„menschen jüdischen glaubens sind überheblich und geldgierig” zu, 
wohingegen nur 7,4 prozent der nicht-muslimischen jugendlichen mit 
migrationshintergrund und nur 5,7 prozent der nicht-muslimischen ein-
heimischen dieser meinung waren (vgl. brettfeld/wetzel 2007, s. 275). 
diese „klassischen” antisemitischen stereotype sind immer noch vor-
handen, scheinen allerdings weit weniger verbreitet zu sein als man 
vermuten könnte. ebenso selten ist ein religiös begründeter antisemitis-
mus – die muslimischen jugendlichen kennen ihre religion in der regel 
nicht gut. eine viel größere rolle als der islam spielen identitäre be-
gründungszusammenhänge, die mit herkunft und nation verknüpft sind 
(vgl. fréville/harms/karakayali 2010). antisemitische äußerungen er-
scheinen meist im kontext globaler politischer Verhältnisse und unge-
rechtigkeiten. so kam es seit der zweiten intifada im jahre 2000 zu 
einem deutlichen anstieg antisemitischer Vorfälle in weiten teilen euro-
pas (vgl. niehoff 2010). der „alte” europäische antisemitismus, der in  
die islamische welt exportiert wurde, wird heute an die veränderten 
weltgeschichtlichen rahmenbedingungen angepasst, mit einer islami-
schen semantik versehen – aber nicht mit dem islam begründet – und 
kehrt nun über die einwanderer als „neuer” antisemitismus nach europa 
zurück (vgl. holz 2005).
zur aktualisierung klassischer antisemitischer strategien gehören ins-
besondere Verschwörungstheorien, wonach von der internationalen 
jüdischen bevölkerung das deutsche fernsehen, die usa oder gar die 
gesamte welt kontrolliert werden. so kursieren ideen, die die jüdischen 
machthaber sowohl für die anschläge vom 11. september 2001 als auch 
für den tsunami 2004 in thailand verantwortlich machen.
der nahost-konflikt bildet heute die exponierte projektionsfläche für 
allgemeine frustration und ressentiments gegen israel und „die juden”. 
gleichzeitig scheinen viele muslimische jugendliche wenig fundiertes 
wissen über den nahost-konflikt zu haben (vgl. arnold 2009). gerade 
deshalb sollte sich jede pädagogische intervention dieser neuen erschei-
nungsform von antisemitismus stellen, denn die unterrichtliche aus-
einandersetzung mit dem deutschen nationalsozialismus oder der neuen 
deutschen rechten wird bei muslimischen jugendlichen kaum anknüp-
fungspunkte bieten, da sie sich nicht mit der deutschen geschichte iden-
tifizieren können bzw. wollen. erst durch eine indirekte herangehenswei-
se, die aus verschiedenen richtungen das thema erschließt, können  
hier brücken zwischen verschiedenen „adressaten” herkunftsübergreifend 
geschlagen werden. so könnten in unterschiedlichen themenschwer-
punkten wie „identität und gesellschaft”, „migration und integration”, 
„globalisierung” und „nahost-konflikt” antisemitische muster durchleuch-
tet werden. hierbei sollten insbesondere die motive und die funktions- 
bzw. wirkungsweise dieser einstellungen betrachtet werden.
es muss natürlich beachtet werden, dass durchaus unterschiede bei-
spielsweise zwischen arabisch-, türkisch- und kurdischstämmigen  
jugendlichen bestehen: während kurdischstämmige häufig (aufgrund  
der eigenen bzw. familiären unterdrückungsgeschichte) mit juden und 
der gründung ihres eigenen staates allen widerständen zum trotz  
sympathisieren, äußern sich bei arabischstämmigen die einstellungen 
gegenüber jüdischen menschen und israel häufiger in hasstiraden gegen 
israel und alle juden. Viele nicht-arabische migrantische jugendliche 
solidarisieren sich nicht selten mit dieser israel- und judenfeindlichkeit 
und sehen die „kollektive ehre” der araber bzw. der muslime bedroht 
(vgl. müller 2008). antisemitische einstellungen treten durchaus zusam-
men mit anderen ungleichwertigkeitsideologien auf, beispielsweise mit 
einer generellen ablehnung anderer kulturen sowie einer tendenziell 
sexistischen und homophoben haltung (vgl. fréville/harms/karakayali 
2010). dabei scheinen hauptsächlich männliche jugendliche ihre anti-
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semitischen ansichten zu verbalisieren, wobei über die geschlechter-
spezifischen unterschiede wenig bekannt ist.
Funktion von Antisemitismus, Fundamentalismus und  
Verschwörungstheorien
antisemitische einstellungen bieten den jugendlichen eine starke und 
sichere orientierung in beschleunigten und ambivalenten zeiten. die 
einfache antwort auf komplexe fragen – „die juden sind schuld” – bietet 
nicht nur sicherheit, sondern vermag es auch, die eigenen ohnmachts-
gefühle zu legitimieren und zu verfestigen, da damit eine „lösung” des 
problems präsentiert wird, für die man sich nicht selbst verantwortlich 
fühlt und die man auch nicht selbst verändern kann. die antisemitische 
ideologie vermag es, beinahe alle facetten der widersprüchlichkeiten  
der moderne zu erklären: kapitalismus- bzw. globalisierungskritik, die 
einseitigkeit der (deutschen) medien, die erosion der familie, arbeits-
losigkeit etc.
die fehlende selbstverständlichkeit von zusammengehörigkeit und zu-
ordnung verführt gewissermaßen zu zusammengehörigkeitskonstruk-
tionen, die sich in den dimensionen von gut und böse bzw. richtig und 
falsch konstituieren (vgl. tietze 2010). diese einstellungen werden häufig 
unreflektiert von eltern, peers, religiösen und kulturellen organisationen, 
medien oder auch von der mehrheitsgesellschaft übernommen. dabei 
sind insbesondere die prekäre ökonomische und soziale situation der 
jugendlichen, die integrationsprobleme sowie die fehlende chancen-
gleichheit wichtige (und in der pädagogischen arbeit zu thematisierende) 
aspekte. „Vor diesem hintergrund kann antisemitismus die funktion 
haben, eigene, von der mehrheitsgesellschaft ausgehende diskriminie-
rungs- und ausgrenzungserfahrungen durch die abwertung und ausgren-
zung anderer – hier: der juden/jüdinnen – zu kompensieren” (fréville/
harms/karakayali 2010, s. 193). der nahost-konflikt kann entsprechend 
auch als projektionsfläche für marginalisierungserfahrungen der musli-
mischen jugendlichen in der deutschen mehrheitsgesellschaft dienen. 
„persönlich erfahrene diskriminierung, perspektivlosigkeit und depriva-
tion können in eine identitätssuche münden, die durch die konstruktion 
einer ethnisch fundierten muslimischen identität befriedigt werden kann. 
ein negatives judenbild kann identitätsstiftend wirken bzw. zugehörig-
keiten und nicht-zugehörigkeiten verbindlich machen” (niehoff 2010). 
der rückbezug auf einen „realen” konflikt, der (un-)mittelbare betrof-
fenheit erzeugt, führt zu einer ernstzunehmenden „opferkonkurrenz” 
(vgl. niehoff 2010; fréville/harms/karakayali 2010). die jugendlichen 
fragen sich, warum die diskussion um integrationsprobleme von migran-
ten in schule und medien eine solche rolle einnimmt, aber die eigenen 
diskriminierungserfahrungen übersehen werden; warum der holocaust 
eine solch dominante stellung in den lehrplänen und medien einnimmt, 
aber die türkische, arabische oder muslimische geschichte – und auch 
die Vertreibung der palästinenser – weniger berücksichtigt wird; warum 
antisemitismus ein besondere rolle spielt, die zunehmende islamophobie 
jedoch nicht; warum fremdsprachen als enorm wichtig angesehen wer-
den, aber arabisch oder türkisch offensichtlich weniger bedeutungsvoll 
zu sein scheinen usw.
aufgrund dieser wahrgenommenen einseitigkeit der deutschen schulen 
und medien greifen viele jugendliche auf massenmedien zurück, in denen 
„ihre” interessen stärker berücksichtigung finden. satellitenfernsehen 
und das internet führen dann zum internationalen austausch antisemitis-
tischer programme bzw. informationen (vgl. niehoff 2010), teilweise 
auch in kooperation zwischen nationalistischen, rechtsextremen und 
muslimischen organisationen. wie stark diese medien von muslimischen 
jugendlichen in deutschland konsumiert werden, ist allerdings auch 
weitgehend unbekannt (vgl. holz/kiefer 2010). in diesem zusammen-
hang spielt antisemitische musik, insbesondere rap-musik, ebenso eine 
zunehmende rolle (vgl. buschbom 2007, s. 26). dieser lebensweltliche 
erfahrungsraum der jugendlichen, der sich häufig in einer forcierten 
opferrolle ausdrückt, muss in der pädagogischen arbeit thematisiert  
und reflektiert werden.
häufig wird von einer zunehmenden islamisierung der in deutschland 
und europa lebenden migranten gesprochen – meist wird dies durch den 
ausdruck „kopftuchmädchen” verdeutlicht. die motive für das tragen 
dieses religiösen symbols sollen im folgenden analysiert werden.
4.6. DAS KopFTuch
grundsätzlich gibt es bei der aktiven ausübung religiöser rituale und 
traditioneller bräuche große unterschiede bei muslimen in deutschland. 
es kann nicht von einer homogenen islamischen gruppe gesprochen 
werden. wenn vom islam bzw. von der religionspraxis der türkischen 
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und arabischen bevölkerungsgruppen gesprochen wird, werden zwei 
gedanken damit in Verbindung gebracht: (1.) das kopftuch der frauen 
bzw. der mädchen in der öffentlichkeit, insbesondere im deutschen 
schulalltag, und (2.) die muslimischen männer, die ihre frauen unter-
drücken und gewaltbereit sind – bis zu dem extremsten ausmaß: der 
ehrenmord. streng genommen werden diese punkte sowohl von den 
muslimischen migranten als auch von der mehrheitsgesellschaft für 
unterschiedliche zwecke instrumentalisiert. im folgenden sollen das 
tragen des kopftuches und anschließend die formen der eheschließung 
sowie das phänomen des ehrenmordes näher betrachtet werden.
das kopftuch ist für die deutsche gesellschaft an sich kein fremdes bzw. 
unbekanntes kleidungsstück. in vielen gegenden, wie z.b. in bayern, 
tragen oft ältere frauen auf dem markt oder zum kirchgang ein kopf-
tuch. was an der diskussion neu ist, ist der umgang mit dem kopftuch 
bei arabischen und türkischen mädchen und frauen in deutschland.  
im traditionalistisch-ländlichen kontext ist das tragen des kopftuches, 
insbesondere für ältere frauen eine selbstverständlichkeit und wird auch 
vielerorts nicht mit religiösen einstellungen begründet.
„kleidungsordnungen basieren sowohl in der christlichen wie jüdischen 
oder islamischen kultur auf patriarchalischen mustern, auf Versuchen 
der machtausübung, denen sich frauen beugen mußten, sich beugten, 
denen sie widerstand entgegensetzten oder die sie verinnerlichten. das 
kopftuch ist traditionelles kleidungsstück, das dazu gehört, wenn frauen 
im katholischen spanien oder im protestantischen franken in die kirche 
gehen, das in anatolischen dörfern, je nach bindungsart eine eigene 
sprache spricht, das ältere aussiedlerinnen als teil ihrer identität nicht 
ablegen wollen.” (franger 1999, s. 14f.)
in deutschen schulen werden die türkischen mädchen in vier lebenssitu-
ationen, in denen sie mit der deutschen umwelt bzw. im schüler-lehrer-
Verhältnis in konflikt kommen, als außenseiter dargestellt: beim tragen 
des kopftuches, bei der Verweigerung der teilnahme an sportunterricht 
und klassenfahrten, bei der ablehnung von sexualunterricht und bei der 
form der eheschließung. diese vier aspekte hängen eng miteinander 
zusammen.4
sobald muslimische mädchen in der schule ein kopftuch tragen, kann  
das als zeichen für eine religiöse orientierung und als ausdruck der zu-
gehörigkeit zu einer religiösen gruppe gesehen werden. das motiv für 
das tragen des kopftuches wird allerdings meist in zweierlei richtungen 
gesucht: einerseits wird davon ausgegangen, dass das kopftuch von den 
eltern verordnet bzw. den mädchen aufgezwungen wird; oder anderer-
seits wird es als grundhaltung von mädchen, frauen bzw. familien inter-
pretiert, die sich zum islam bekennen und das kopftuch als (politisches) 
kampfmittel einsetzen.
dass viele „gastarbeiterinnen” der ersten generation das kopftuch aus 
gewohnheit, tradition oder als schutz vor wettereinflüssen tragen, ist 
allgemein wenig bekannt. im türkischen wird hier lexikalisch zwischen 
basörtü oder esarp und türban unterschieden. bei basörtü/esarp fällt  
ins auge, dass das kopftuch sehr locker getragen wird. die kopfhaut oder 
die haare werden dabei sichtbar. die frauen, die das kopftuch in dieser 
form tragen, bezeichnen sich als nicht religiös, wenig religiös oder als 
nicht praktizierende muslime. in vielen fällen wird das kopftuch aber 
auch aus religiöser überzeugung getragen. dann dürfen weder die kopf-
haut noch die haare sichtbar sein. aus diesem grund tragen die frauen 
ein kopftuch im bindestil des türban, der die haare vor dem öffentlichen 
blick schützt. der türban wird nicht nur aus religiösen, sondern auch aus 
politischen gründen getragen. der türban dient in bestimmten milieus als 
politisches symbol, um den islam in der gesellschaft sichtbar zu machen. 
in der diskussion um das kopftuch (gemeint wird damit praktisch immer 
der türban) wird vielfach übersehen, dass es sich bei den trägerinnen um 
eine sehr heterogene gruppe handelt.5
im kritischen diskurs über das kopftuch ist also praktisch nie das klei-
dungsstück gemeint, sondern vielmehr eine über viele generationen 
umkämpfte rolle der frau. es ist also durchaus nachvollziehbar, dass  
die idee, religion sei etwas privates, dazu führt, dass nicht das „stück 
stoff” selbst, sondern seine implizite öffentliche symbolhaftigkeit und 
seine explizite kollektive organisation des geschlechterverhältnisses zu 
einem problem wird. aus dieser perspektive handelt es sich in der tat  
um mehr als die frage: trage ich eine kopfbedeckung oder nicht? es 
handelt sich gewissermaßen um ein medium zur konstruktion sozialer 
ordnung, das öffentlich diskutiert werden muss. allerdings gibt es in 
pädagogischen kontexten kaum anschlussmöglichkeiten an diese über-
legungen. denn unseres erachtens tragen muslimische mädchen das 
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kopftuch in der regel auf eigenen wunsch, um einerseits ihre religiöse 
zugehörigkeit zu verdeutlichen, und andererseits wollen sie öffentlich 
zeigen, dass sie die muslimische bedeutung von körperlichkeit und ihre 
muslimisch-weibliche identität gegenüber dem deutschen umfeld auf-
rechterhalten wollen. allerdings besteht damit auch ein deutlicher zu-
sammenhang zwischen dem tragen des kopftuchs und der geschlechts-
spezifischen erziehung: da mädchen nicht dazu ermutigt werden, sich 
selbstbewusst und aktiv zu verteidigen, ist es naheliegend, dass die 
mädchen freiwillig die kulturell vorgeformte passive schutzfunktion des 
kopftuchs in anspruch nehmen. bei jeder diskussion um das kopftuch 
sollte die komplexe Verschränkung zwischen religion und erziehungsziel 
beachtet werden: wer mädchen und frauen (aus gut gemeinten grün-
den) vor dem kopftuch schützen will, muss beachten, dass man ihnen 
(aus ihrer sicht) den schutz entzieht. in einer komplexen gesellschaft 
bieten tradition und kopftuch orientierung und anerkennung. und zu-
dem bietet es die möglichkeit, sich zu unterscheiden und der eigenen 
herkunft eine sichtbare notiz zu geben. daher wird es teilweise mit 
emanzipatorischer absicht getragen, also mit dem ziel, sichtbar, selbst-
bewusst und ohne einflussnahme der eltern die eigenen lebensideale  
zu vertreten.6 der kritische diskurs zu kopftuch und frauenrechten, 
insbesondere aus feministischen richtungen, wird hier eher zu jugend-
lichem trotz führen als dass damit etwas erreicht würde.
anders sieht es aus, wenn kinder ein kopftuch tragen. hier ist das  
tableau der motive nicht so differenziert wie bei erwachsenen. die  
jungen mädchen werden zum tragen des kopftuches offensiv animiert 
oder gar gezwungen – selten imitieren sie die eigene mutter. wehren  
sich die mädchen im einzelfall gegen den zwang, ein kopftuch zu tragen, 
wird entweder subtiler druck ausgeübt oder aber gewalt angewendet.  
es gibt anzeichen dafür, dass in einigen familien und milieus die mädchen 
sehr früh an das kopftuch herangeführt werden, um sie vor äußeren 
einflüssen, wie z.b. frühe partnerschaft und sexualität, zu schützen.  
in muslimischen gesellschaften ist es üblich, dass die kopfbedeckung 
frühestens ab der menarche – dem zeitpunkt der ersten menstruation – 
empfohlen wird.
die diskussion über die umstrittene religiöse notwendigkeit und die frag-
würdige archaische tradition des kopftuchs führt in pädagogischen kon-
texten nicht weiter. man weiß sehr genau, dass tradierte Verhaltens-
muster nur sehr bedingt über rationale argumentationen beeinflusst oder 
gar erschüttert werden können. Vielmehr ist die ebene des erlebens 
ausschlaggebend. eine nachholende modernisierung kann nicht gelehrt 
werden, sie entwickelt sich in funktionalen (bzw. sinnvollen) kontexten. 
häufig haben die jugendlichen kaum kenntnisse über ihre religion und 
können entsprechend auch nicht über den islam reflektieren. Vielmehr 
haben hier die religionsgelehrten, die in der regel außerhalb deutsch-
lands sozialisiert und ausgebildet wurden, einen großen einfluss auf  
die religiöse haltung vieler religiöser jugendlicher. dies ist ein bereich,  
in dem eine politische einflussnahme möglich ist: die ausbildung der 
imame in deutschland wurde lange zeit kläglich vernachlässigt, wird 
allerdings in jüngster Vergangenheit als wichtiges themenfeld entdeckt.
mit dem kopftuch werden auch zwangsehe und ehrenmorde in Verbin-
dung gebracht. es sei betont, dass alle drei phänomene sehr selten auf-
treten. sowohl der anteil der kopftuch tragenden mädchen und jungen 
frauen als auch die fallzahlen von zwangsehe und ehrenmord sind 
gering. dennoch: diese phänomene finden statt. daher werden sie im 
folgenden thematisiert.
4.7. ForMEn DEr EhESchLIESSunG
Verschiedene formen der eheschließung müssen zwingend unterschie-
den werden. denn während die zwangsverheiratung, also die durch 
subtilen oder offensichtlichen druck bzw. durch gewaltandrohung und  
-anwendung herbeigeführte eheschließung, in großen teilen der musli-
mischen community abgelehnt wird, findet die form der arrangierten 
ehe, insbesondere in ihrer postmodernen ausprägung, zuweilen breiten 
zuspruch. selbstverständlich kann bei muslimischen jugendlichen auch 
die form der romantischen liebe den auslöser für eine eheschließung 
darstellen, allerdings werden wir uns im folgenden auf die klassische 
und postmoderne arrangierte ehe sowie die zwangsehe beschränken.
Die arrangierte Ehe: klassische und postmoderne Arrangements
wichtig ist hier zu betonen, dass die arrangierte eheschließung nur mit 
der zustimmung und der freien willenserklärung beider parteien erfolgt. 
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eine klassische arrangierte Ehe läuft üblicherweise wie folgt ab:
ein junger mann im heiratsfähigen alter wird vom Vater oder der  
mutter gefragt, ob er sich gedanken darüber gemacht hat, wen er  
heiraten will. wenn der sohn sich bereits entschieden hat, teilt er  
seine entscheidung der mutter mit, damit die familie als brautwerber 
um die hand des mädchens anhalten kann. wenn sich der sohn noch 
nicht entschieden hat, beginnt die familie (mutter, schwester, oma 
oder tante), eine geeignete braut für ihn zu suchen. in dieser phase 
der brautschau – im türkischen görücü usulü – werden zuerst mädchen 
aus der nachbarschaft, dem bekanntenkreis und der Verwandtschaft 
mit demselben glauben in erwägung gezogen (vgl. gartmann 1981, 
67f.). es werden mädchen bevorzugt, die im sozialen umfeld einen  
guten ruf genießen, d.h. das mädchen soll ehrhaft sein, darf also nicht 
verlobt oder mit einem mann befreundet sein, muss sich gegenüber  
älteren personen und gästen respektvoll verhalten, soll fleißig und zu-
rückhaltend sein und ein freundliches wesen haben. wenn eine solche 
junge frau gefunden wurde, wird kontakt mit ihrer familie aufgenom-
men.
wenn die familie des mädchens in absprache mit der tochter geneigt 
ist, der hochzeit zuzustimmen oder zumindest nicht abgeneigt ist,  
sagt sie der familie des potenziellen zukünftigen ehegatten „besuchen 
sie uns doch ein anderes mal” oder „wir müssen noch etwas darüber 
nachdenken”. in dieser zeit stellen die eltern des mädchens nachfor-
schungen über den jungen mann und seine familie an. wichtig ist  
jetzt, dass die familie und der sohn ein gutes ansehen in der nach-
barschaft und bekanntschaft genießen, der junge mann keine schlech-
ten gewohnheiten (starkes rauchen, alkoholkonsum, glücksspiele 
etc.) hat und einer arbeit bzw. einem angesehenen beruf nachgeht, 
damit er seine zukünftige familie ernähren kann. eine ablehnung  
der familie des mädchens erfolgt mit den worten „es gibt in unserem 
haus kein mädchen zu vergeben” oder „mein kopf stimmt nicht zu” 
(vgl. ebd. und schiffauer 1987, s. 16f.). das ansehen der familie des 
jungen mannes erleidet durch eine absage keine einbuße; sie sucht 
dann selbstbewusst nach einer anderen für die familie in frage kom-
menden brautkandidatin.


wenn die familie des mannes von einem bestimmten mädchen einen 
angenehmen eindruck gewonnen hat, ihre nachforschungen über das 
mädchen positiv ausgefallen sind und die eltern des mädchens auch  
ihre zustimmung erteilt haben, d. h. die brautschau erfolgreich war, 
wird entschieden, als brautwerber (dünürcü) zu den eltern des mäd-
chens zu gehen – hier erstmals gemeinsam mit dem sohn. bevor  
also die familie des mannes das haus des mädchens besucht, wird die 
familie des mädchens einige tage vorher über den besuch benachrich-
tigt.
der mann und die frau können sich sehen und auch unterhalten, aller-
dings nur in anwesenheit anderer familienangehöriger. wenn die  
tochter und ihre eltern der eheschließung zugestimmt haben, wird die 
tochter den brautwerbern versprochen. ab diesem zeitpunkt ist die 
phase der brautwerbung beendet. alle Vereinbarungen zwischen den 
beiden familien zu dem brautpreis7 und der festlegung des hochzeits-
termins werden nach diesem Versprechen getroffen. das zukünftige 
paar kann sich in anwesenheit anderer familienmitglieder gegenseitig 
besuchen, plant und bereitet die hochzeitsfeier gemeinsam vor und  
erledigt einkäufe für den hochzeitsabend bzw. für die hochzeitstage.
der anstoß zur eheschließung kann durchaus auch von der frau aus-
gehen: wenn eine junge frau ihren zukünftigen ehemann eigenständig 
kennenlernt und sich mit ihm über eine heirat einigt, wird sie dieses  
Vorhaben gegenüber ihrem Vater aus respekt nicht erwähnen (vgl. 
gartmann 1981, s. 72f.). die tochter weiht dann zuerst ihre ältere 
schwester, dann die mutter ein. hier wird bereits kritisch geprüft, wie  
es zu dem kennenlernen kam. findet der auserwählte die zustimmung 
der mutter, teilt sie die entscheidung ihrem mann mit, damit die familie 
des jungen offiziell mit der brautwerbung beginnen kann. daraufhin 
werden alle oben genannten prozesse eingehalten – nach außen wird  
es also immer so aussehen, als hätte die familie des zukünftigen ehe-
mannes die eheschließung angestoßen. stößt die wahl der tochter hin-
gegen aus bestimmten gründen bei der mutter auf ablehnung, versucht 
sie, ihre tochter umzustimmen. auch hier wird mit äußeren gegeben-
heiten argumentiert, wie z.b. „er hat keine gute arbeit”, „er hat schlechte 
eigenschaften” (z.b. alkoholkonsum) oder „er hat nicht unseren  
glauben!”. lässt sich das mädchen davon nicht umstimmen, werden  
der Vater und die anderen männlichen familienmitglieder über das  
Vorhaben der tochter in kenntnis gesetzt. danach können der jungen 
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frau im extremfall rigide sanktionen, wie z.b. hausarrest oder die 
zwangsverheiratung mit einem anderen mann, auferlegt werden.
die klassische arrangierte Ehe findet immer seltener statt (vgl. toprak 
2010). dass eine ehe in die wege geleitet wird, bei der sich die jungen 
leute vorher überhaupt nicht kennen, wird es in der zukunft wohl auch 
immer seltener geben. heute werden junge paare in der regel von fami-
lienmitgliedern unverbindlich miteinander bekannt gemacht, in der hoff-
nung, dass sie sich gut verstehen und dann heiraten wollen. unverbind-
lich heißt aber, dass grundsätzlich beide optionen offenstehen. diese 
form der eheschließung, die man als postmodern arrangierte Ehe be-
zeichnen kann, ist selbst in konservativen kreisen die üblichere. im 
folgenden wird ein beispiel für einen möglichen ablauf einer postmoder-
nen arrangierten ehe dargestellt:
nachdem Yasin seine berufsausbildung abgeschlossen hat, bemüht  
sich die mutter darum, ihn zu verheiraten, indem sie ihm mädchen  
aus der nachbarschaft und aus dem bekanntenkreis vorschlägt, die für 
die familie in frage kommen. als der sohn einem Vorschlag zustimmt, 
nimmt die mutter kontakt zu der familie des mädchens namens gül auf 
und erläutert das anliegen. gül beschreibt dies wie folgt:
„Ja, dann hat meine Mutter mich gefragt, ob der Yasin für mich als 
Ehemann in Frage kommen würde. Sie hat auch gesagt, ich muss nicht 
sofort mit ihm heiraten. Ich kann ihn auch besser kennenlernen. Ich 
kannte ihn schon vom Sehen, aber nicht so gut.”
in übereinstimmung mit gül beschließt die familie, dass die jungen  
leute sich treffen sollen, um sich etwas besser kennenzulernen. ihre 
zustimmung zu einem treffen kann noch nicht dahingehend interpretiert 
werden, dass sie ihn auch heiraten möchte, ihre diesbezügliche entschei-
dung steht noch aus.
„Ich wollte ihn einfach kennenlernen. Ich fand ihn ja nett. Also, wenn  
er ein Idiot wäre, hätte ich ihn niemals getroffen, um später zu heiraten. 
Das habe ich auch meiner Muter vorher gesagt”.
nachdem sie sich näher kennengelernt und auch angefreundet hatten, 
mussten sie sich sehr bald verloben, da das vordringliche anliegen der 
eltern – insbesondere der eltern des mädchens – in einer eheschließung 
lag und somit eine freundschaft nur in form einer Verlobung geduldet 
werden kann.
„Sagen wir mal so: Wir hatten fast drei Monate Zeit gehabt, ich hätte 
etwas länger Zeit gebraucht. Aber das war voll okay. Denn ich kenne 
viele Mädchen, die ihre Männer vielleicht zwei Mal vor der Hochzeit 
gesehen haben. Meine Eltern haben mir gesagt, ich soll mich entschei-
den. Dann habe ich ‚ja’ gesagt”.
die Verlobung wird im engsten familienkreis gefeiert und die beiden 
können nun offiziell als paar auftreten. Yasin formuliert es so:
„Ich war froh, dass Gül Ja sagte, dann war ja offiziell und wir konnten 
uns noch mehr sehen. Und ich konnte sie als meine Verlobte vorstellen”.
auch die Verlobungsphase dient dem besseren kennenlernen, diese 
zeitspanne darf maximal ein jahr betragen. gül betont in einer anderen 
passage, dass sie durch die eheschließung nach eigenem wunsch mehr 
freiheiten und autonomie bekommen wird:
„Es ist schon schwer einen Mann zu finden, der nett ist und nicht so 
eifersüchtig. Bei Yasin hatte ich das Gefühl, er ist der Richtige. Ich wollte 
auch von meinen Eltern weg und mein eigenes Leben selbst bestimmen. 
Ich wusste, dass das mit ihm klappen würde und es hat geklappt”.
diese form der eheschließung unterscheidet sich sehr von der traditio-
nellen form der arrangierten ehe nach dem Vorbild der brautschau und 
kann wie folgt zusammengefasst werden:
das arrangement der eheschließung wird in absprache mit beiden  
kindern und familien getroffen. das bedeutet, eine überraschende 
brautwerbung oder brautschau für die tochter, die sie u.u. unter  
druck setzen könnte, ist bei dieser form ausgeschlossen. einschrän-
kend muss allerdings hinzugefügt werden, dass die eltern, vor allem 
die der tochter, einem arrangement, in dem sich auch die kinder  
sehen und treffen, nur zustimmen, wenn die familie und der zukünf-
tige partner bekannt sind (beispielsweise aus nachbarschaft oder be-
kanntenkreis). Vertrauen spielt in diesem zusammenhang eine ent-
scheidende rolle, denn eltern möchten ihre kinder mit einem mann 
bzw. einer frau verheiraten, den/die sie gut kennen. die eheschließung 
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ist also nicht nur eine private angelegenheit zweier heiratswilliger,  
sondern insbesondere auch ein bündnis zwischen zwei familien.
die postmoderne arrangierte form der eheschließung hat im Vergleich 
zur klassischen arrangierten eheschließung mehrere Vorteile für die 
kinder. denn beide bekommen die gelegenheit, über einen „längeren” 
zeitraum miteinander zu reden, gemeinsam freunde und bekannte  
zu treffen und herauszufinden, ob sie zueinander passen. sie können 
selbst entscheiden, ob sie die ehe mit dem betreffenden partner ein-
gehen möchten oder nicht; die option, nach einer gewissen zeit abzu-
lehnen, ist ein wichtiges merkmal. im falle, dass einer der beiden sich 
gegen die ehe entscheidet, wird dies als einvernehmliche übereinkunft 
beider verkündet, damit keines der kinder und keine der familien ihr 
gesicht verliert.
Vor allem die jungen frauen profitieren von der postmodernen arran-
gierten eheschließung, weil sie nach einer phase des kennenlernens 
selbst entscheiden können, ob sie zustimmen wollen. durch diese form 
erhoffen sich die jungen mädchen mehr freiheiten und autonomie. 
wenn sie einen mann aus der eigenen community heiraten, von dem 
sie überzeugt sind, können sie sich den wunsch nach mehr freiheit 
und autonomie besser erfüllen. für die meisten frauen kommt nur ein 
mann aus der eigenen ethnischen gruppe in frage (vgl. boos-nünning/
karakasoglu 2006, s. 271f.).
lehnt ein mädchen mehrere arrangements (also mehrere männer) ab, 
kann das das ansehen der familie in der öffentlichkeit beschädigen. 
aus diesem grund überprüft die familie der potenziellen braut im  
Voraus sehr genau, ob eine zustimmung der tochter wahrscheinlich  
erscheint oder nicht.
dieses „modernisierte” Verfahren der arrangierten eheschließung ist in 
bestimmten milieus gesellschaftlich hoch anerkannt – auch von jugend-
lichen. unter dem motto „verlobt (verliebt) verheiratet” wird hier also 
der heute in deutschland übliche prozess der eheschließung deutlich 
beschleunigt und in der reihenfolge etwas verändert. der erste notwen-
dige schritt der liebesehe „verliebt” wird bei der postmodernen arran-
gierten ehe um „verlobt” ersetzt. liebe ist nicht ausgeschlossen, kann 
sich in der längeren Verlobungsphase entwickeln, ist aber nicht notwen-
dig.
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wenn beispielsweise ein wohlhabender junger mann, bei dem auch  
die oben genannten Voraussetzungen gegeben sind, um die hand der 
tochter anhält, versuchen die familienmitglieder, insbesondere aber die 
mutter, das mädchen mit suggestiven bemerkungen wie „er hat einen 
guten beruf!”, „er verdient viel!” oder „dort wird es dir gut gehen” zu 
einer entscheidung zu drängen. der wichtigste aspekt für eine moderne 
ehe, nämlich die liebe, hat in dieser argumentation keinen platz. wenn 
sich die tochter nicht freiwillig bereit erklärt, den von den eltern präfe-
rierten mann zu heiraten, kann es vorkommen, dass es zu einer zwangs-
verheiratung kommt.
Zwangsheirat
neben der klassischen und postmodernen arrangierten ehe gibt es die 
form der zwangsverheiratung, die in der deutschen öffentlichkeit kon-
trovers und emotional diskutiert wird. häufig wird in der öffentlichen 
wahrnehmung die arrangierte ehe mit der zwangsverheiratung gleich-
gesetzt. auch einige wissenschaftliche beiträge unterscheiden nicht 
zwischen den verschiedenen formen (vgl. kelek 2007, s. 93ff.), während 
die abgrenzung in anderen beiträgen essenziell ist (straßburger 2007,  
s. 73f.). hier zeigt sich, wie schwer diese grenze zu ziehen ist, denn 
häufig ist der übergang zwischen der arrangierten ehe und der zwangs-
ehe fließend. wie oben beschrieben wurde, kann die freie willensent-
scheidung der brautleute manipuliert werden. auch kommt es vor, dass 
eine arrangierte ehe in einer zwangsverheiratung endet, wenn die nega-
tive entscheidung der tochter bzw. des sohnes nicht akzeptiert wird. 
aber sowohl in den herkunftsländern als auch in deutschland müssen 
die heiratswilligen paare einer eheschließung formal zustimmen. erst 
durch die zustimmung und später durch die unterschriften der betrof-
fenen wird besiegelt, was auf die freiwillige und mündige entscheidung 
der ehepaare zurückzuführen ist. bei einer zwangsverheiratung wird die 
„freie” willenserklärung stark manipuliert. 
eine definition zum thema zwangsverheiratung scheint bei vielen wis-
senschaftlern und praktikern konsens zu finden: „im gegensatz zur 
arrangierten ehe, die auf der freiwilligen zustimmung beider ehegatten 
beruht, liegt zwangsheirat dann vor, wenn die betroffene sich zur ehe 
gezwungen fühlt. zwar spielt die familie auch bei der arrangierten ehe 
eine zentrale rolle, trotzdem haben die heiratskandidaten das letzte 
wort” (rahel Volz, zit. nach straßburger 2007, s. 74f.). die definition 
108 109
scheint zwar eindeutig zu sein, problematisch bleibt aber die frage, 
inwiefern die heiratskandidaten frei ihren willen äußern können, wenn 
der druck zu groß ist. andererseits ist es auch kontraproduktiv, jede 
nicht eigenständig zustande gekommene ehe zu verdächtigen, eine 
zwangsheirat zu sein (vgl. straßburger 2007, s. 75f.). denn vielfach 
konnte gezeigt werden, dass sowohl die klassische arrangierte ehe als 
auch die postmoderne arrangierte ehe bei den mädchen und jungen 
frauen große zustimmung finden. ein wichtiger aspekt bei der zwangs-
verheiratung sind die motive der eltern. die sichtung der einschlägigen 
literatur ergab vier zentrale motive für die zwangsverheiratung, welche 
jedoch auch bei arrangierten ehen eine rolle spielen können. es spielen 
neben sozialen und religiösen aspekten vor allem wirtschaftliche interes-
sen und die tradition/ehre eine wichtige rolle.
seit dem 17. märz 2011 ist ein gesetz zur Vermeidung von zwangsheirat 
in kraft getreten. § 277 des art. 4 des strafgesetzbuches sieht bei nöti-
gung zur eingehung einer ehe eine freiheitsstrafe von sechs monaten bis 
zu fünf jahren vor.
Gründe für die Ablehnung einer Ehe durch die Familie
die gründe für die ablehnung eines bestimmten ehepartners durch die 
familie können folgendermaßen zusammengefasst werden:
da die Verheiratung der kinder auch als bündnis zwischen zwei fami-
lien gesehen wird, wollen die eltern, dass ihre kinder den ehepartner 
aus einer ihnen bekannten familie wählen. 
die eltern lehnen die entscheidung der kinder ab, wenn sie die  
tochter bzw. den sohn mit einem/einer Verwandten8 oder einem/einer 
bekannten verheiraten wollen. 
reiche eltern lehnen oft die wahl ihrer kinder ab, wenn sie die andere 
familie als nicht adäquat in bezug auf wohlstand und sozialstatus ein-
schätzen. 
wenn jemand alevitischen glaubens einen partner sunnitischen glau-
bens (oder umgekehrt) heiraten möchte, sind die ablehnung und der 
widerstand der eltern am stärksten.
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die entscheidung der kinder wird abgelehnt und die kinder werden 
gezwungen, jemanden aus dem heimatland zu heiraten, wenn damit 
einem/einer bekannten die migration nach deutschland ermöglicht 
werden kann. 
eine wichtige erkenntnis ist, dass einige eltern die praktizierte form der 
eheschließung als arrangierte ehe bezeichnen, obwohl es sich – nach den 
hier vorgestellten begriffsverständnissen – um eine zwangsverheiratung 
handelt. die trennlinie zwischen freiwillig und erzwungen kann in man-
chen migrantenkreisen flexibel variiert werden.
4.8. EhrEnMorD
die chronologie eines vor einigen jahren von einem jugendlichen began-
genen Versuchs eines ehrenmordes kann die „innere logik” eines solchen 
Verbrechens verdeutlichen: 9
die junge frau verlässt den ehemann und bricht mit ihrer familie, in-
dem sie nicht ins elternhaus zurückkehrt, sondern in einer großstadt 
selbstständig lebt. 
dieses Verhalten der tochter wird im näheren umfeld, insbesondere  
im Verwandtenkreis und in der nachbarschaft, ausnahmslos abgelehnt, 
aber intern zunächst geduldet. um härte, unnachgiebigkeit und kom-
promisslosigkeit zu demonstrieren, wird die tochter vom Vater öffent-
lich verstoßen. er verbietet allen familienmitgliedern den persönlichen 
und telefonischen kontakt mit ihr. 
der Vater demonstriert damit stärke und gewinnt in der öffentlichkeit 
an ansehen und respekt, indem er auf diese weise das fehlverhalten 
der tochter offiziell missbilligt.  
dem Vater und anderen familienmitgliedern kommen wahrheiten und 
halbwahrheiten über den lebensstil der tochter zu ohren. diese ge-
rüchte werden nicht überprüft, sondern allein der umstand, dass sie 
existieren und die familie mit negativen „schlagzeilen” in der öffent-
lichkeit steht, zählt.  
der Vater gerät von allen seiten unter druck und zugzwang, weil die 
tochter ihr Verhalten nicht ändert und ihre Verstöße fortlaufend an ihn 
herangetragen werden. 






110 111
andere familienmitglieder und enge Verwandte beraten gemeinsam 
darüber, was für eine maßnahme ergriffen werden muss, um die fami-
lienehre wiederherzustellen sowie den gerüchten ein ende zu bereiten. 
in einer solchen runde wird meistens der Vater unter druck gesetzt, 
bis eine „adäquate” maßnahme, in diesem falle der mordanschlag,  
ergriffen wird. 
häufig wird die ausführung der tat an die minderjährigen (männlichen) 
familienmitglieder delegiert, weil bekannt ist, dass das deutsche straf-
recht für jugendliche mildere strafen vorsieht. entscheidend ist nicht, 
welches männliche familienmitglied den anschlag verübt, sondern dass 
die familie reagiert. die strafe, die der täter auf sich nimmt, muss im 
sinne der „schadensbegrenzung” so gering wie möglich ausfallen. 
der minderjährige bruder wird unter druck gesetzt. ihm wird sugge-
riert, dass er als märtyrer der familie in die geschichte eingehen wird, 
wenn er sich für die familie aufopfert. der bruder wird dazu gebracht, 
die tat zu begehen, in dem ihm suggeriert wird, dass seine „lieblings-
schwester” nicht nur die ehre der familie, sondern auch seine liebe 
und sein Vertrauen mit füßen getreten habe. beides habe sie durch  
ihr Verhalten zerstört und könne nur mit rigider und entschlossener 
ahndung wiederhergestellt werden.  
dem minderjährigen bruder bleibt kaum spielraum für eine eigene  
entscheidung. sie wird vom kollektiv bzw. vom Vater bestimmt und 
vorgegeben. weigert er sich, diesen beschluss in die tat umzusetzen, 
schadet er nicht nur sich selbst, sondern ein weiteres mal seinem Vater, 
dem in diesem fall erneut eins seiner kinder gehorsam und loyalität 
verweigern würde. die relation zwischen dem fehlverhalten und dem 
strafmaß wird nur mit dem aktuellen Verhalten der tochter (uneheliche 
sexuelle beziehung zu männern) begründet. die tochter rechtfertigt 
damit aus der perspektive der familie einen mordanschlag, der dann 
auch umgesetzt wurde. 
der mordanschlag missglückt, die schwester überlebt. der junge wird 
wegen schwerer körperverletzung zu einer bewährungsstrafe verur-
teilt. dies liegt u.a. daran, dass die aussage der schwester keine Ver-
urteilung wegen versuchten mordes zuließ. selbst in dieser situation 
hält die schwester zu ihrem bruder.
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der minderjährige junge mann schildert seine eindrücke nach der  
gerichtsverhandlung folgendermaßen: „nach der Verhandlung (…) 
konnte ich sofort gehen. alle waren da, mein bruder, meine mutter,  
die Verwandten, alle. nur mein Vater war nicht da, er war in der arbeit. 
(…) die haben alle applaudiert, als ich gehen konnte. (…) alle haben 
mich gegrüßt. die haben gesagt‚ hast du gut gemacht. du hast die  
ehre eurer familie gerettet. du hast es gemacht, das ist wichtig und  
so weiter. alle hatten respekt vor mir. mein Vater hat auch gesagt, ich 
bin stolz auf dich, junge (…) das war damals schon cool, wenn alle  
respekt vor dir haben”.
zwei gründe legitimieren diesen extremen schritt aus der sicht der 
männlichen familienmitglieder: 
1.  in konservativ-patriarchalischen familienstrukturen steht es der frau 
nicht zu, ihren mann zu verlassen. die traditionelle rolle der frau 
besteht darin, das funktionieren der familie zu gewähren.  
2.  wird aber die ehe trotzdem geschieden, weil der mann seine frau 
verlässt, muss die frau wieder zu ihren eltern zurückkehren. denn nur 
eine verheiratete frau darf ihr elternhaus verlassen. 
3.  sexuelle kontakte zu männern sind ausschließlich innerhalb einer von 
den eltern akzeptierten ehe zulässig.
4.9. ZuSAMMEnFASSunG
zwangsehe und ehrenmorde sind vor etwa 200 jahren auch in europa 
und nordamerika nicht unüblich gewesen. sie treten in deutschland 
praktisch nur dann auf, wenn eine extrem archaisch-traditionelle grund-
haltung mit benachteiligten lebensumständen zusammentrifft. die  
wesentliche problematik besteht darin, dass sich perspektivlose jungen 
den Vorstellungen und werten der elterngeneration beugen und in ihren 
jugendgruppen weiterentwickeln. die größte anerkennung – nämlich  
die eltern stolz zu machen – können junge männer durch eine familien-
gründung erreichen. dafür benötigen sie allerdings ein einkommen,  
mit dem sie die familie ernähren können. zudem ist die einzige von den 
eltern akzeptierte form von romantik und sexualität jene, die innerhalb 
einer anerkannten ehe stattfindet. wenn diese jungen männer keine 
aussicht auf einen guten beruf – und damit auf eine eheschließung in 
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deutschland – haben, werden sie sich anderen formen der anerkennung 
zuwenden. sie verteidigen dann mit aller macht die ehre der familie, 
kontrollieren in extremer weise die weiblichen familienmitglieder und 
etablieren in ihren freundeskreisen einen Verhaltenskodex, der mit einer 
machohaft-dominanten männlichkeitsvorstellung und einer teilweise 
enormen gewaltneigung zusammenhängt. zudem werden sie eher ein 
mädchen aus dem herkunftsland heiraten, da die in deutschland auf-
gewachsenen muslimischen jungen frauen relativ hohe erwartungen an 
den status des mannes stellen und tendenziell emanzipierter sind. aller-
dings neigen die mädchen in deutschland zu einer arrangierten ehe, da 
sie sich zum einen in der ehe nicht selten mehr freiheiten versprechen 
als in ihren familien und zum anderen durch die familiäre kontrolle kaum 
auf anderen wegen potenzielle partner kennenlernen können und zudem 
häufig auch die ehre der familie erhalten wollen.
es sollte deutlich geworden sein, dass die jungen die zentrale schnitt-
stelle sind: sie neigen einerseits eher zu extremen haltungen und hand-
lungen und sie stellen andererseits auch für die förderung bzw. ein-
schränkungen von frauenrechten die zentrale instanz dar – insbeson-
dere weil sie bräute aus ihren herkunftsländern importieren und damit 
immer wieder neue „erste generationen” in prekären soziallagen ent-
stehen. wenn man also muslimischen jungen und jungen männern eine 
perspektive gibt, ihnen also einen guten platz in der gesellschaft in aus-
sicht stellt, dann verbessert man damit gleichzeitig die situation der 
mädchen – und zwar beträchtlich. unserer einsicht nach führt kaum ein 
weg daran vorbei, die benachteiligten muslimischen jungen stärker ins 
zentrum präventiver pädagogischer bemühungen zu rücken.
die konzentration auf jungen und junge männer ist dabei nicht nur 
wegen der zentralen rolle der männer von bedeutung, sondern insbe-
sondere auch deshalb, weil sie im bildungssystem die ungünstigsten 
Voraussetzungen mitbringen. wie in den nächsten kapiteln deutlich 
werden wird, ist die erziehungspraktik, die wenige freiräume lässt,  
für eine erfolgreiche schullaufbahn in deutschland deutlich „günstiger”. 
daher schneiden muslimische mädchen deutlich besser ab als ihre  
brüder. während die mädchen von allen außeneinflüssen abgeschirmt 
werden, müssen sich die jungen mit allen widersprüchlichkeiten und 
herausforderungen im kindes- und jugendalter selbstständig auseinan-
dersetzen. sie werden kaum kontrolliert und damit auch nicht unter-
stützt.
alle jungen menschen wollen eine orientierung und haben das bedürfnis, 
gebraucht zu werden. sie möchten auf der „richtigen seite” stehen. es  
ist dabei zu beachten, dass das, was sie können, entscheidend prägt, 
was sie wollen. wollen und können sind häufig nur analytisch trennbar – 
in der praxis sind diese beiden modi so stark verschränkt, dass ursache 
und wirkung nicht zu unterscheiden sind. wenn sie mehrfach erleben, 
dass sie gewisse dinge nicht beherrschen, dann werden diese für sie an 
bedeutung verlieren. die schule ist von diesem bedeutungsverlust sehr 
häufig am stärksten betroffen.
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tionshintergrund auf deutschstämmige Jugendliche – und zwar nur deshalb, 
weil sie „Deutsche” sind – verstanden.
Immer wieder wurden die Beleidigungen „Teppichknüpfer”, „Knoblauchfresser” 
und „Mullah” genannt. 
Die anderen Konfliktsituationen (Klassenfahrten, Sport-, Schwimm- und  
Sexualunterricht) können bei Toprak (2010) ausführlich nachgelesen werden.
Dass aber die Trägerinnen des türban öffentlich selbstbewusst einen Mann 
küssen, ist eine eindeutig neue und überraschende Entwicklung, die sowohl  
in Deutschland als auch in muslimischen Gesellschaften immer häufiger be-
schrieben wird.
Die Funktion der Unterscheidung ist äußerst komplex. Sie kann mit der Fär-
bung der Haare (wie bei Punks) oder der schwarzen Schminke (bei Gothics 
oder Emos) verglichen werden. Dieses Motiv ist insbesondere dann gegeben, 
wenn die Tochter ein Kopftuch trägt, während ihre eigene Mutter dies nicht tut. 
Und diese Konstellation ist nicht selten.



1|
2|
3|
4|
5|
6|
114
Früher gab es den sogenannten Brautpreis, der in einigen traditionellen  
Kontexten auch heute noch üblich ist.
Die Ehe zwischen Verwandten (z.B. zwischen Cousin und Cousine) hat eine 
lange Tradition und war auch in Europa weit verbreitet. Aber auch in musli-
mischen Gesellschaften wird sie immer stärker abgelehnt oder verliert zuneh-
mend an Bedeutung.
Hierzu ausführlich Toprak (2006, 2010).
7|
8|
9|
5. lebenswelt schule
alle bisher beschriebenen problembeschreibungen schlagen 
sich in der schule und in kindertageseinrichtungen nieder. 
die kinder und jugendlichen erleben in familie und peer-
groups anerkennungsmodi und regelwerke, die mit jenen 
der schule nur schwer in einklang zu bringen sind. in der 
familie dürfen jungen toben und lebhaft sein, müssen sich 
nicht an viele regeln halten und werden – wenn es aus der 
sicht der eltern nötig erscheint – energisch und in einem 
autoritären stil gemäßigt. sie werden zudem kaum für 
verantwortungsvolle aufgaben vorbereitet. in der schule 
sollen sie still sitzen und zuhören, selbstständig aufgaben 
erledigen, sich an teilweise unbekannte umgangsformen 
und ungewohnte regeln halten, die autorität der lehrkraft 
akzeptieren, ohne dass die lehrkraft autoritär ist, bei regel-
verstößen einsicht zeigen und ihr Verhalten in einem kom-
munikativen, auf nachsicht ausgerichteten prozess verbes-
sern. nicht nur, aber insbesondere auch bei weiblichen lehr-
kräften kann es zu Verhaltensproblemen kommen. diesen 
erwartungen werden mädchen viel eher gerecht, da sie sich 
auch zu hause zurückhaltend, vorsichtig, diszipliniert und 
verantwortungsbewusst verhalten sollen. 
allerdings wird in der schule auch erwartet, dass sich die 
kinder durch aktive beteiligung in das unterrichtsgeschehen 
einbringen. hier haben die mädchen häufig gewisse hem-
mungen, da von ihnen in der familie stets ein schüchternes 
und nachgiebiges Verhalten erwartet wird. sich in der schule 
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voll einzubringen, selbstbewusst die eigene meinung zu vertreten und 
auch gegenüber männlichen lehrkräften und mitschülern eine gleich-
wertige rolle einzunehmen, gelingt nicht problemlos. entsprechend kann 
es nicht überraschen, dass es bei jungen und mädchen zu orientierungs-
problemen kommt.
dies liegt u.a. auch daran, dass in der schule der schwerpunkt auf bil-
dung gesetzt wird und der bereich erziehung eher sekundär ist. daher 
wird häufig von einer mittelschichtorientierung im schulsystem gespro-
chen, womit gemeint wird, dass man sich an den erziehungspraktiken  
in „typischen” deutschen mittelschichtfamilien orientiert und diese dann 
auch voraussetzt. zugespitzt ausgedrückt: die schule erwartet also fertig 
erzogene kleine menschen, die nur noch gebildet werden müssen. hier-
bei wird übersehen, dass ein erfolgreiches durchlaufen des schulsystems 
nicht nur mit talent und fleiß zusammenhängt, sondern ganz besonders 
auch damit, dass man sich in der schule wohl und verstanden fühlt und 
dass man sich an gewissen ankern orientieren kann. im folgenden wird 
dies verdeutlicht, indem die bedeutung der schule aus der perspektive 
der jugendlichen und ihrer familien differenziert betrachtet wird, um 
anschließend die bedeutung von berufsausbildung und die entwicklung 
von berufswünschen zu erläutern.
5.1.  Zur BEDEuTunG DEr SchuLE BEI KInDErn 
unD JuGEnDLIchEn
murat, ein heute 21-jähriger berufsschüler, der in seiner frühen jugend-
phase häufig auffällig geworden war, erzählt im folgenden interviewaus-
zug rückblickend über seine orientierungsprobleme:
„Meine Familie lebte in ihrer eigenen Welt. Wenn man zu Hause nicht 
gemacht hat, was mein Vater gesagt hat, gab’s richtig Ärger. Wir lebten 
wie in der Türkei. (…) Da wurde viel gebrüllt, da gab’s immer Action. 
Aber da war ich eigentlich immer nur zum Essen und Schlafen. Sonst  
war ich in der Schule oder mit meinen Jungs unterwegs. (…) Mein Vater 
hat immer gefragt, ob alles in der Schule gut läuft, ich habe gesagt:  
Klar, läuft alles. Das war’s. Meine Eltern fanden Schule wichtig, aber die 
hatten überhaupt keine Ahnung, was da los war. (…) Wenn ich Scheiße 
gebaut habe und mein Vater in die Schule kommen musste, musste ich 
übersetzen. Da habe ich immer irgendwas erzählt, auf jeden Fall hatte 
das nix mit dem zu tun, was die Lehrerin gesagt hat. (…) In der Schule 
war das immer so komisch, ich wusste gar nicht, was die von mir woll-
ten. Das hat für mich kein Sinn gemacht. (…) Wir haben eigentlich nie 
das gemacht, was wir sollten. Die Lehrer wussten auch nicht, was die mit 
uns machen sollten. Das war so, für uns war das so, wir sind da einfach 
so hingegangen, zu den Deutschen, und nach der Schule waren wir in 
unserer Straße und haben nur Scheiße gemacht. Das war eine Pflicht-
veranstaltung, sonst nichts. (…) Und später, so mit 15 oder 16, waren 
wir ne richtige Gang. Wenn einer Probleme hatte, haben alle mitgemacht. 
Da hat man sich richtig stark gefühlt, keiner konnte einem was. Das war 
für uns das echte Leben. (…) Aber wir hatten zu oft Stress mit der Poli-
zei, haben Leute abgezogen und so (…).”
gülcien ist murats 19-jährige jüngere schwester. die abiturientin – die 
ein jura-studium aufnehmen wird – gibt schule und bildung eine ganz 
andere bedeutung:
„Zu Hause war’s voll anstrengend. Da musste ich meiner Mutter mit 
allem helfen. Die Schule war ganz anders. Ich fand, die Schule war  
das Beste. Am Anfang auf der Realschule war das komisch. Die Lehrer 
haben ein voll ernst genommen, man musste voll viel machen und 
selbstständig auch. Ich hab alles gemacht, was der Lehrer gesagt hat. 
Und da hat man immer Lob bekommen. Das war ungewohnt. Zu Hause 
war es immer so, man war froh, wenn man nicht auffällt. Dann hat man 
alles richtig gemacht. Aber da sagt niemand ‚gut gemacht’. Entweder 
man macht alles gut und das ist dann selbstverständlich oder man fällt 
auf und das bedeutet dann immer Ärger. Meine Eltern haben sich immer 
nur für meine Brüder interessiert. Die hatten oft Probleme, dann musste 
ich meinem kleinen Bruder für die Schule helfen. (…) Als ich als Jahr-
gangsstufenbeste von der Realschule auf’s Gymnasium wechselte, haben 
die Verwandten und Bekannten das erste Mal gelobt. Aber das war auch 
typisch. Die ham nicht gesagt, bor super, dass du die Beste bist. Alle 
haben darüber gesprochen, dass ich ein Vorbild bin, weil ich gut bin und 
Kopftuch trage. Das Wichtige war Kopftuch. (…) Auf Gymnasium habe 
ich das Kopftuch weggelegt. Das gab keinen großen Ärger, aber ein Vor-
bild war ich nicht mehr. Verrückt, oder?”
aus beiden erzählungen wird einiges deutlich, was die strukturellen 
widersprüche zwischen den lebenswelten schule und familie sichtbar 
werden lässt: 
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murat und gülcien berichten über starke differenzerfahrung. „zu  
hause” funktioniert das leben deutlich anders als in der schule. das 
häusliche umfeld ist durch autorität gekennzeichnet, die sich je nach 
geschlecht anders ausdrückt. während murat kaum zu hause war,  
viele freiräume hatte und die schule als pflichtveranstaltung bei „den 
deutschen” bezeichnet, bietet die schule für gülcien einen gewissen 
freiraum, wohingegen die lebenswelt familie durch pflichten gekenn-
zeichnet wird. der primäre bezugspunkt, also der ort für anerkennung, 
ist für den jungen die jugendgang und für das mädchen die schule. 
hier erkennt man bereits, dass man von diesen beiden geschwistern 
ganz unterschiedliche motivationen erwarten kann.
in beiden fällen wird die notwendigkeit von schule ganz unterschied-
lich interpretiert. während murat gar nicht versteht, was die lehrkräfte 
von ihm wollen, tut gülcien alles, was die lehrkraft von ihr erwartet. 
hier wird ein in der soziologie vielfach beschriebenes muster erkenn-
bar. kinder und jugendliche aus unteren schichten betonen die dinge, 
die aus ihrer perspektive „nützlich” erscheinen. dabei spielen bei murat 
ausschließlich die dinge eine rolle, deren anwendbarkeit sich unmittel-
bar erschließt. was er nicht versteht, spielt für ihn keine rolle. ihm 
wurde immer die freiheit überlassen, selbst zu entscheiden, was er  
tun möchte. gülcien hingegen hat gelernt, dass pflichterfüllung und  
ordentlichkeit eine wichtige und damit auch notwendige grundeinstel-
lung darstellen. sie sollte immer erwartungen erfüllen und tut dies 
selbstverständlich auch in der schule. sie ist nicht deshalb erfolgreich 
in der schule, weil ihre eltern druck ausgeübt haben oder sie direkt 
gefördert haben, sondern weil die erwartungen, die in ihrem familiären 
umfeld an sie gerichtet wurden, mit jenen in der schule kompatibel 
waren – zumindest nach einer gewissen Verunsicherungsphase.
murat wurde kaum kontrolliert oder unterstützt. dadurch entwickelt 
sich bei ihm eine haltung, die durch kurzfristigkeit geprägt ist. was 
nicht direkt „sinn macht” und gleichzeitig auch unmittelbar erfolge  
bietet, wird vermieden. das aufschieben von bedürfnissen und das 
kontrollieren von affekten wurden von murat nie gelernt. die für eine 
langfristige zielverfolgung notwendigen kompetenzen wie frustrations- 
und ambiguitätstoleranz sind bei ihm derart schwach entwickelt, dass 
ihm eine erfolgreiche schullaufbahn sehr erschwert wird und er formen 
der anerkennung sucht, die auch kurzfristig erreichbar erscheinen. das 
„abziehen” – also das bestehlen meist von anderen jugendlichen – ist 

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hierbei vollkommen kompatibel mit der unterentwickelten bedürfnis- 
und affektkontrolle – wenn man etwas sieht, was man haben will, dann 
nimmt man es sich. gülcien, deren tagesablauf durch regelmäßigkeit, 
einschränkungen und pflichten geprägt ist, folgt den lehrkräften und 
erlebt die förderung von selbstständigkeit und das lob als bestärkend. 
sie muss fortwährend eigene bedürfnisse aufschieben und entwickelt 
eine langfristige lerndisziplin. sie lernt die anerkennung in der schule 
zu schätzen und kompensiert dadurch die fehlende wertschätzung in 
der familie. gülcien erfährt zu hause, dass sie ihren brüdern in kog-
nitiven kompetenzen voraus ist. sie hilft ihrem jüngeren bruder bei 
schulaufgaben. auch wenn die unterstützung des bruders zur pflicht 
wird, stellt sie doch eine indirekte anerkennung dar.
während murat kaum verantwortungsvolle aufgaben in der familie  
zugeteilt bekommt und dadurch seinen selbstwert in der jugendgang 
generiert, leidet gülcien offensichtlich daran, dass nicht ihre leistungen 
im haushalt und auch nicht direkt die schulischen leistungen honoriert 
werden, sondern die tatsache, dass sie ein kopftuch trägt und trotz-
dem erfolgreich ist. ihre potenziale werden nicht in der form erkannt, 
wie sie sich das wünscht, wodurch sie den anerkennungsmodus der 
schule in den Vordergrund stellt und später darauf verzichtet, in der 
bekanntschaft als „Vorbild” zu gelten. interessant ist, dass die beiden 
geschwister das familiäre leben ganz unterschiedlich beschreiben:  
für murat ist es – obwohl auch er die autoritäre dominanz des Vater 
erwähnt – chaotisch, weil für ihn keine klaren regeln gelten; für seine 
schwester gülcien ist es sehr geordnet, da sie mit einem strengen  
regelwerk aufwächst. gülcien kann sich anderen regelwerken (bei-
spielsweise in der schule) anpassen. murat gelingt dies in der schule 
nicht. er orientiert sich an den Verhaltensweisen in der gruppe von 
jugendlichen mit gleichen lebensbedingungen. dort entwickeln die 
jungen regeln, die mit ihrem männlichkeitskonzept vereinbar sind und 
ihnen action bieten und bedeutung geben.
wie aus dem Vergleich der geschwister deutlich wird, liegen hier ganz 
unterschiedliche problemlagen innerhalb einer familie vor. entsprechend 
muss die individuelle förderung in diesen beiden fällen ganz unter-
schiedlich aussehen, insbesondere im hinblick auf geschlechterunter-
schiede. jungen dürfen in der familie toben und müssen kaum strenge 
regeln einhalten, wodurch in der schule gewisse probleme entstehen. 
mädchen müssen ordentlich, diszipliniert, pflicht- und verantwortungs-

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bewusst sein und erledigen eine ganze reihe von tätigkeiten im haus-
halt, wodurch sie den erwartungen in der schule besser gerecht werden 
können. allerdings haben sie eingeschränkte möglichkeiten, ihre talente 
und fähigkeiten voll auszuschöpfen. hierin liegt unseres erachtens eine 
große herausforderung, da sich die pädagogische arbeit in den instituti-
onen zunehmend dahingehend gewandelt hat, kaum genderspezifisch 
differenzierte angebote zu machen. hierauf wird in kapitel 6 dezidiert 
eingegangen. ähnlich wie in vielen unterschichtmilieus konkurriert  
die schule mit vielen anderen gesellschaftlichen teilbereichen, die das 
materialistische, erlebnis- und konsumorientierte bedürfnis sozial be-
nachteiligter menschen befriedigen können. dieser allgemeine aspekt 
wird ebenfalls in kapitel 6 erläutert.
5.2. Zur BEDEuTunG Von BILDunG In DEn FAMILIEn
auch vierzig jahre nach der migration nach deutschland ist es zu beo- 
bachten, dass sich die muslimische migranten im komplizierten schul- 
und dualen ausbildungssystem nicht ausreichend auskennen. die eltern 
vergleichen das schulsystem mit dem in ihren herkunftsländern. die 
dortigen schulsysteme sind kaum differenziert und damit auch für laien 
leicht zu überblicken: im gegensatz zum deutschen system sind sie 
stufenförmig aufgebaut, d.h. der kontinuierliche besuch einer grund-
schule, einer mittelschule und anschließend – für einige schüler – eines 
dreijährigen gymnasiums führen zum erwerb der allgemeinen hochschul-
reife. mehrere schultypen gibt es nicht. tabelle 3 zeigt beispielhaft das 
türkische schulsystem.
die mittelschulen und die gymnasien können in einen allgemeinbilden-
den, in einen berufsbildenden und in einen technischen zweig unterglie-
dert werden. im anschluss an den erfolgreichen abschluss der mittel-
schule kann ein gymnasium besucht werden. der abschluss des allge-
meinbildenden gymnasiums und eine obligatorische hochschulprüfung1 
ermöglichen den zugang zur hochschule; der abschluss des berufsbil-
denden oder technischen gymnasiums eröffnet dagegen nur unter be-
stimmten Voraussetzungen den zugang zur hochschule (vgl. zentrum für 
türkeistudien 1994). weiterhin ist in der türkei zu beobachten, dass die 
eltern sich sehr selten in die schulischen angelegenheiten einmischen. 
dort herrscht die allgemeine meinung, dass die schule und die lehrer das 
einzig richtige und angemessene tun werden, und alle entscheidungen 
werden mit großem respekt angenommen. ein widersprechen ist nicht 
Tabelle 3 : Aufbau des türkischen Schulsystems
Alter Klasse Schultyp
17-x ---- universität
hochschulaufnahmeprüfung
14-17
11 
10 
9
sekundarstufe ii (ymnasium – lise)
11-14
8 
7 
6
sekundarstufe i (mittelschule – ortaokul)
6-11
5 
4 
3 
2 
1
primarstufe (grundschule – illokul)
quelle: toprak, 2002, s. 24
angemessen und wird als kompetenzenüberschreitung der eltern inter-
pretiert. deshalb werden die kinder auch in provinzen und in den rand-
gebieten der großstädte mit dem hinweis an den lehrer, eti senin kemigi 
benim2, eingeschult.
traditionell haben die schule als institution und der lehrerberuf bei den 
muslimischen migranten einen hohen stellenwert und werden als eine 
der wichtigsten erziehungsinstanzen neben der familie gesehen. auch 
hier werden die praktischen erfahrungen aus der türkei auf das system 
in deutschland projiziert: die eltern erwarten von der schule bzw. von 
den lehrern, dass sie sich nicht nur den schulischen belangen der kinder 
widmen, sondern die kinder auch bei deviantem Verhalten bestrafen. 
sich in die schulischen angelegenheiten einzumischen, finden die eltern 
unangemessen und unhöflich; das ist auch – neben den sprachproble-
men – der hauptgrund für die abstinenz in den elternsprechstunden.
die von uns befragten migranten sind der meinung, dass die schule bzw. 
der lehrer rigider und restriktiver auf regelbrüche reagieren soll. einige 
schließen dabei auch nicht aus, im extremfall den schüler zu schlagen, 
um ihn zu disziplinieren. den schülern werden sehr viele freiräume ge-
stattet, womit vor allem jugendliche in der adoleszenz nicht umgehen 
können. das übernehmen von Verantwortung, das erwartete kommuni-
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kative durchsetzungsvermögen und die förderung von individualität 
erfolgt aus sicht der eltern in der schule viel zu früh, weil die kinder ge-
wisse entscheidungen und Verhaltensweisen in einem bestimmten alter 
nicht treffen und reflektieren können. fehler und frustrationen seien da-
durch vorprogrammiert. ein exemplarisches beispiel dafür ist das inter-
view mit dem ingenieur und Vater ismet:
„Individualität, was die Lehrer immer wieder fordern und fördern, aber 
was ist mit Gemeinschaft, Nachbarschaft, Aufeinander-angewiesen-sein, 
nachbarschaftliches Engagement und so weiter. Die Christen, das sind 
doch auch die Lehrer, reden von der Nächstenliebe, tun aber das Gegen-
teil. Wie soll ein Dritt- oder Viertklässler wissen, ob er Arzt oder Dach-
decker werden will.3 (…) Man muss nicht immer die Kinder verstehen, 
wenn das Kind Blödsinn macht. Man muss das Kind auch bestrafen,  
ohne dem Kind tausend Gründe dafür zu nennen. Dann ist der Wert der 
Bestrafung aus meiner Sicht nicht mehr gewährleistet. Die erwarten von 
einem Kind, das Mist baut, auch noch Einsicht. Wenn ein Kind einsichtig 
wäre, würde es doch diesen Fehler nicht machen. Ich verstehe nicht, was 
das Ganze eigentlich soll.”
folgende erwartungen haben muslimische eltern an die erziehungspraxis 
in der schule:
dem kind sollen klare grenzen gesetzt werden. die erwartung, kinder 
sollen bestimmte dinge selbstständig erledigen, kooperativ mit ande-
ren zusammenarbeiten und selbst einsichtig sein, ist aus der perspek-
tive der eltern unverständlich.
dem kind sollen nicht zu viele entscheidungs- und handlungsspiel- 
räume überlassen werden, d.h., dass die lehrkraft entscheiden soll, 
was das richtige für jedes kind ist. das Vertrauen in den lehrer ist 
größer als in das kind.
eine klare rollenaufteilung zwischen schule und familie, was bedeutet, 
dass die schule eigenverantwortlich entscheidungen treffen soll und 
nicht bei jeder angelegenheit die schüler bzw. deren eltern mitein- 
bezieht.

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die eltern erwarten zudem, dass die lehrer mehr respekt, disziplin 
und ordnung von den kindern bzw. schülern einfordern. die rolle des 
lehrers wird seitens der eltern als zu liberal eingeschätzt, was die 
jugendlichen häufig überfordert. denn, wie im kapitel 3 ausführlich  
beschrieben wurde, ist das wichtigste erziehungsziel der eltern respekt 
vor autoritäten. respekt vor autoritäten kann nur dann umgesetzt 
werden, wenn ordnung und disziplin vorhanden sind. diese zwei un-
terschiedlichen konzepte – einerseits die restriktion im elternhaus,  
andererseits die liberalität in der schule – von „umgang mit autori-
täten” führen dazu, dass die türkischen jugendlichen – vor allem die 
jungen – im umgang mit lehrern überzogene Verhaltensweisen an  
den tag legen. dies soll anhand eines interviewauszuges mit arzu,  
juristin und mutter von zwei kindern, präzisiert werden: 
 
„Wir versuchen, wie ich eben bereits auszuführen versucht habe, den 
Kindern gewisse Werte, wovon wir überzeugt sind, zu vermitteln. (…) 
Dazu gehört zum Beispiel, dass man ältere Menschen, Onkel, Tanten, 
Großeltern und so weiter mit Respekt begegnet; nett, freundlich und 
zurückhaltend zu sein. Das kann man eigentlich in Deutsch nicht so  
gut beschreiben. Ein Ausdruck im Türkischen bringt das Ganze aus 
meiner Sicht auf den Punkt: büyüklere karsi saygili olmak4. Egal,  
wie viele Generationen wir in Deutschland leben werden, gewisse 
Wertvorstellungen dürfen wir einfach nicht über Bord werfen. (…)  
Das Ganze klappt aus meiner Sicht in der Familie ganz gut. Was mir  
oft Kopfschmerzen macht, ist die Situation in der Schule. Viele Kinder 
können den Anforderungen der Eltern und die Anforderungen der  
Lehrer nicht miteinander verbinden. (…) Ich meine damit Folgendes: 
Wir bringen den Kindern bei, Respekt vor älteren Menschen zu haben – 
dazu gehören selbstverständlich auch die Lehrer – und die Lehrer 
fordern das von den Schülern nicht, sie sind natürlich aufgrund ihrer 
Ausbildung auf Konsens und Demokratie fixiert. Wenn natürlich diese 
beiden Grundideen aufeinander prallen, haben die kleinen Kinder 
Schwierigkeiten, zu unterscheiden. (…) Weil viele Jungen in Anwesen-
heit der Väter schweigen müssen, sind sie umso frecher, wenn sie  
einen Lehrer treffen, der sie aussprechen lässt. (…) Was die Lösung 
ist? Die Lösung ist, die Lehrer müssten für mehr Disziplin und Ordnung  
sorgen, dann hätten wir viele dieser Probleme in der Schule nicht.”

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man erkennt hier also sehr deutlich, dass diese werte im hinblick auf  
die erziehung der kinder – insbesondere respekt vor autoritäten – auch 
in akademikerfamilien vorliegen. die eltern bemängeln, dass die schule 
nicht „am selben strang” zieht wie die familie. hier liegt gewissermaßen 
das gegenstück dessen vor, was von lehrern häufig bemängelt wird, 
nämlich dass die familien gewisse erzieherische „Vorleistungen” nicht 
vollbringen, die für die schule wichtig wären: nämlich selbstständigkeit. 
respekt und achtung vor autoritätspersonen und älteren menschen sind 
in den familien die wichtigsten und in der schule eher sekundäre erzie-
hungsziele – andersherum sieht es mit dem ziel der selbstständigkeit 
aus. diese konkurrierenden erziehungsideale machen elternarbeit not-
wendig (kapitel 7).
während also muslimische arbeiter- und akademikerfamilien in bezug 
auf die erziehungsideale ähnliche präferenzen aufweisen, zeigen sich 
zwischen den beiden gruppen sehr deutliche unterschiede im bildungs-
verständnis. unserer ansicht nach muss die bedeutung von bildung  
und schule sehr differenziert betrachtet werden. wenn man eltern egal 
welcher sozialen und kulturellen herkunft fragt, welche bedeutung sie 
bildung beimessen, wird das ergebnis relativ ähnlich sein: natürlich ist 
bildung wichtig! wenn man arzt oder anwalt werden will, dann muss 
man gut in der schule sein und studieren. das weiß jeder. bei genauerer 
betrachtung erkennt man dennoch deutliche unterschiede. denn es  
muss betrachtet werden, welche Vorstellung von bildung vorliegt und 
was konkret für die bildung der kinder getan wird. insbesondere im 
traditionellen muslimischen arbeitermilieu ist ein eigensinniger bildungs-
begriff etabliert: wer schlecht in der schule ist, hat kein talent und muss 
ein handwerk lernen. entsprechend könne man kaum etwas dagegen 
tun, wenn leistungsrückstände erkannt werden. es liegt also ein „natür-
liches” Verständnis von bildung vor, bei dem die Veranlagung die ent-
scheidende rolle spielt und die familiäre einflussnahme sehr begrenzt  
ist. die bedeutung präventiver und frühkindlicher förderung wird ent-
sprechend nicht erkannt und findet in der familie auch nicht statt, wes-
halb auch die frühkindlichen erziehungseinrichtungen kaum (regelmäßig) 
aufgesucht werden. dieses bildungsverständnis ist besonders deshalb 
verheerend, weil bereits im vierten schuljahr eine grundlegende ent-
scheidung ansteht – nämlich der übergang auf die differenzierte sekun-
darstufe 1 (in einem einheitlichen schulsystem wäre es nicht ganz so 
verheerend, da ein größerer zeitraum bis zu grundlegenden differenzie-
rungen besteht). eine andere Variante – die häufig bei jenen eltern der 
zweiten generation, die also selbst die schule in deutschland durchlaufen 
haben, zu beobachten ist – kann auf folgende formel reduziert werden: 
in deutschland haben unsere kinder keine chance. beide Varianten 
lassen erkennen, dass die schulen relativ wenig „unterstützung” durch 
die eltern erwarten können. dabei geht es also um das zustandekommen 
von erfolgreichen bildungskarrieren: sollte ein kind – aus welchen grün-
den auch immer – gut durch die schule kommen, wird es auch dabei 
unterstützt, zu studieren; allerdings werden nicht im Voraus anstrengun-
gen unternommen, das kind zu fördern. die herausragende bedeutung 
von musikunterricht, sport, kunst und kultur für die frühe förderung von 
kindern wird von den eltern kaum erkannt.
das entscheidende dilemma, dem sich jede systematische förderung 
stellen muss, hängt weniger mit den innerunterrichtlichen lernprozessen 
im engeren sinne zusammen, sondern eher mit den widersprüchen 
zwischen der funktionslogik der schule und der erziehungslogik der 
familie. während die logik der schule auf kompetenzen wie selbststän-
digkeit, selbstdisziplin, selbstmotivation, individualität und kooperation 
und damit nicht nur kognitivistisch ausgerichtet ist, verfolgt die familie 
eine logik, bei der kollektivität, kontrolle und gehorsam im Vordergrund 
stehen. diese beiden lebenswelten sind in der tat unterschiedliche 
welten mit sehr verschiedenen funktionsweisen – und beide pole bean-
spruchen für sich, das richtige ideal zu vertreten. dadurch geraten die 
jugendlichen in teilweise enorm widersprüchliche situationen. entspre-
chend legen insbesondere jungen ihre schwerpunkte auf die lebenswelt 
der peers, da hier widersprüchlichkeiten kaum vorhanden sind bzw. die 
widersprüchlichkeiten aufgelöst werden, indem die aspekte aus beiden 
welten übernommen werden, die als nützlich eingeordnet werden. die 
suche nach kollektivität und hierarchie, das bedürfnis nach stärke und 
erfolg sowie nach konsum und action werden hier erfüllt.
5.3. BEruFSAuSBILDunG unD BEruFSInTErESSEn
da die bildungssysteme der türkei und auch arabische staaten das hier 
bekannte duale ausbildungssystem nicht kennen, hat das studium in 
muslimischen gesellschaften einen sehr hohen stellenwert, bedingt auch 
dadurch, dass nur sehr wenige ausgewählte junge menschen studieren 
dürfen. in der türkei werden beispielsweise handwerkliche berufe unter 
anweisung eines meisters in den betrieben gelernt, ohne dafür die aus-
reichenden theoretischen inputs in der schule zu erhalten. diesen weg 
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gehen die eltern und ihre kinder nicht aus freien stücken, sondern nach 
fünfjähriger – seit 2000 achtjähriger – schulpflicht aus finanziellen grün-
den, weil sie sich die hohen schul- und studienkosten nicht leisten kön-
nen. da die alternativen rahmenbedingungen zu einem studium schlecht 
sind und die betrieblichen ausbildungsmöglichkeiten im handwerk in  
der gesellschaft keinen hohen stellenwert genießen, ist die aufnahme 
eines studiums, unabhängig von der fachrichtung, in den muslimischen 
staaten umso wichtiger.
trotz der sehr langen aufenthaltsdauer in deutschland und der leicht 
verbesserten schulabschlüsse der migrantenjugendlichen sind sie aus 
unterschiedlichen gründen in der berufsausbildung unterrepräsentiert 
(vgl. haugg 1997; beauftragter der bundesregierung 2002). die berufs-
ausbildung der migrantenjugendlichen, vor allem aber die der arabisch 
und türkeistämmigen jugendlichen, konzentriert sich auf einige wenige 
berufe, deren zukunfts- und einkommenssicherheit als gering bzw.  
ungewiss einzustufen sind. die berufswahl der migrantenjugendlichen 
konzentriert sich auf weniger zukunftsträchtige branchen oder gering 
bezahlte tätigkeiten. in den berufen mit höherem attraktivitätsgrad für 
den jugendlichen, wie z.b. bank- oder Versicherungskaufmann, ist die 
ausbildungsbeteiligung mit zwei bis drei prozent weit unter dem durch-
schnitt. das heißt aber nicht, muslimische jugendliche würden sich  
nur für wenige berufe interessieren. den ausführungen von attia, aziz, 
marburger und menge (2000) kann entnommen werden, dass dieser 
zustand nicht allein mit interessen und wünschen der jugendlichen zu-
sammenhängt, sondern auch mit möglichkeiten und chancen, die ihnen 
nur in wenigen berufen geboten werden.
in handwerklichen berufen (insbesondere bei jungen männern) sowie 
in einfachen dienstleistungsbranchen, wie friseur/in, Verkäufer/in oder 
arzthelfer/in (bei jungen frauen), sind muslimische jugendliche stark 
vertreten.5 diese berufe haben bei muslimischen migranten relativ wenig 
prestige, insbesondere deshalb, weil sie mit schweren körperlichen 
arbeitsbedingungen verbunden sind. in diesen bereichen ermöglichen die 
überschaubaren zugangsvoraussetzungen die beteiligung der jugend-
lichen. weil viele eltern wiederum die erfahrungen aus ihren herkunfts-
ländern auf deutschland übertragen, können sie gerade bei diesen beru-
fen nicht nachvollziehen, warum auszubildende so oft in die schule und 
auch so viele prüfungen ablegen müssen. der berufsschule wird nicht  
viel bedeutung beigemessen. die eltern favorisieren eher die Variante 
„lernen am modell” mit sehr wenig theorie und viel praxis. daher wird 
häufig selbst in den betrieben, die von arabisch- oder türkischstämmigen 
selbstständigen geführt werden, die schulische ausbildung als „nicht 
besonders wichtig” eingestuft. die leistung im betrieb ist entscheidend – 
bei der abschlussprüfung gilt das motto: „hauptsache bestehen”.
die gründe für die geringe beteiligung der türkischen jugendlichen an 
ausbildungsberufen können in vier punkten zusammengefasst werden: 
zunächst seien die fehlenden schulischen Voraussetzungen genannt, 
da viele betriebe nur noch realschülern und gymnasiasten einen ausbil-
dungsvertrag anbieten. zweitens gibt es firmen, die bevorzugt deutsche 
bewerber einstellen, was insbesondere an den weit verbreiteten Vor-
behalten gegenüber muslimischen jugendlichen liegt. drittens brechen 
muslimische jugendliche häufiger eine angefangene lehre ab als deut-
sche jugendliche. in einigen fällen brechen jugendliche ihre lehre ab 
bzw. beginnen diese gar nicht erst, weil sie heiraten wollen. das gilt nicht 
nur für muslimische mädchen, weil sie beispielsweise schwanger werden, 
sondern auch für junge männer, da sie mit der geringen ausbildungs-
vergütung die familie nicht versorgen können. andere gründe für das 
abbrechen der ausbildung können einerseits sprachliche kompetenzen 
sein, die für die fachtheorie in der berufsschule nicht ausreichen, obwohl 
die meisten hier geboren und aufgewachsen sind; andererseits kann  
die betriebliche atmosphäre den abbruch hervorrufen: die jugendlichen 
fühlen sich in den betrieben nicht wohl.
5.4. ZuSAMMEnFASSunG
ein unwohlfühlen im alltag prägt weitgehend die entscheidungsfindung 
bei den jugendlichen. auch die entwicklung von berufsinteressen und  
-wünschen orientiert sich häufig an den erfahrungen in der schule. die 
jugendlichen erleben differenzerfahrungen als irritierend und meiden 
nach möglichkeit situationen, in denen solche zu erwarten sind. diese 
differenzerfahrungen kommen häufig dadurch zustande, dass die regel-
werke in familie und schule sehr widersprüchlich sind. in der familie 
wird gehorsam, kollektivität und loyalität gegenüber den traditionellen 
werten erwartet, in der schule selbstdisziplin, individualität und selbst-
ständigkeit. die umgangsformen, die gesamte atmosphäre und die 
grundlegenden logiken unterscheiden sich in schule und familie der- 
art, dass sich viele jugendliche in der schule permanent unwohl fühlen. 
daher streben sie danach, so schnell wie möglich die schulzeit bzw. 
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lernphasen zu beenden. gewisse bildungswege werden dann ausge-
schlossen, obwohl sie möglich wären. dies kann in bezug auf die ab-
lehnung eines studiums trotz einer hochschulzugangsberechtigung der 
fall sein, aber auch, wenn keine ausbildung gewählt und stattdessen  
eine tätigkeit als hilfsarbeiter aufgenommen wird.
häufig sind die berufswünsche unrealistisch bzw. extrem ambitioniert, 
oder aber zu niedrig eingestuft. da die jugendlichen erleben, dass sie 
sich selbst relativ stark ändern müssten, um erfolgreich zu sein, träumen 
sie von berufen, in denen sie scheinbar „sie selbst” bleiben können.  
das gilt in zwei bereichen ganz besonders: sportler und musiker. sie 
haben diese berufswünsche, weil sie glauben, dass in diesen bereichen 
ihre haltung, ihr lebensstil und die loyalität gegenüber der familie mit 
erfolg und umfassender anerkennung vereinbar sind. es geht dabei  
nicht nur um monetären reichtum, denn dann könnten sie auch andere 
berufe wählen, die wohlhabend machen (beispielsweise in wirtschaft, 
politik oder wissenschaft). nicht nur das erforderliche studium stellt  
eine barriere dar. es wäre nicht zwingend „anstrengender” als die mühen, 
die man auf sich nehmen muss, um fußballprofi oder musiker zu werden 
– nach dem studium wären die jobaussichten allerdings besser als die 
wahrscheinlichkeit, beispielsweise bei einer castingshow zu gewinnen. 
Vielmehr orientieren sich die jugendlichen an berufen, die aus ihrer 
perspektive eine gewisse „soziale nähe” zu ihren lebenseinstellungen 
aufweisen. die denkweisen, die umgangsformen, der sprachstil und das 
gesamte erscheinungsbild erfolgreicher top-anwälte, manager, politiker 
und auch wissenschaftler bieten keine anknüpfungspunkte für die heran-
wachsenden. kurz: der habitus, wie er in höheren sozialen positionen 
erforderlich ist, weist eine enorme soziale (und kulturelle) distanz zu 
jenem der jugendlichen auf. auch dem schulsystem wird häufig vorge-
worfen, dass es mittelschichtorientiert sei. das heißt, dass in den bil-
dungseinrichtungen strukturell vorausgesetzt wird, dass die kinder  
und jugendlichen im elternhaus gewisse basics mitbekommen haben,  
die dann in der schule nicht mehr systematisch gefördert werden. ins-
besondere in bezug auf motivation, umgangsformen und disziplin – also 
im bereich erziehung – sowie auf sprachliche entwicklung werden fähig-
keiten vorausgesetzt, wie sie in der „typischen” mittelschichtfamilie „mit-
gegeben” werden. dadurch sind kinder aus „bildungsfernen” familien 
enorm benachteiligt – in besonderem maße, wenn sie aus kulturell an-
dersartigen kontexten stammen.
in der pädagogischen arbeit mit den kindern und jugendlichen müssten 
also die gesamten sozialisationsbedingungen und die damit verbundenen 
habituellen muster berücksichtigt werden, was unweigerlich dazu führt, 
dass bei der förderung im bildungssystem der fokus stärker auf erzie-
hung, einstellungen und orientierung gelegt werden müsste.
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Für jedes Fach, das an der Universität oder an der Fachhochschule studiert 
werden kann, gibt es ein bestimmtes Kontingent. Die Bewerberzahlen sind  
so hoch, dass das Kontingent nicht ausreicht. Deshalb wird jährlich eine Hoch-
schulaufnahmeprüfung zentral im gesamten Land durchgeführt. Um einen  
Studienplatz bewerben sich hunderte Abiturienten. Nur jeder vierte Bewerber, 
der an dieser Prüfung teilnimmt, schafft den Zugang zur Hochschule.
Wörtliche Übersetzung: „Das Fleisch gehört dir, die Knochen mir”. Mit dieser 
Aussage bringen die Eltern zum Ausdruck, dass der Lehrer in Fragen der Erzie-
hung alle Freiheiten inne hat.
Der Interviewpartner meint die frühe Selektion in Hauptschule, Realschule und 
Gymnasium.
„Respekt vor Autoritäten”.
Die geschlechtsspezifische Erziehung in den Familien führt bei muslimischen 
Jugendlichen zu einer deutlich stärkeren geschlechtsspezifischen Differenzie-
rung der Berufswahl als bei deutschstämmigen Altersgenossen.
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6.  konsequenzen für die 
pädagogische praxis
bildung ist die zentrale integrationsdimension, auch weil  
sie allen weiteren biografischen etappen vorgeschaltet ist. 
dies scheint mittlerweile allen politischen akteuren klar zu 
werden. es ist die rede von bildungsoffensiven, von einer 
zukünftigen „bildungsrepublik deutschland” oder auch von 
„bildung als beste sozialpolitik”. damit gewinnen die erzie-
hungs- und bildungsinstitutionen enorm an bedeutung.  
die schwierigen sozialisationsbedingungen muslimischer 
jugendlicher in familie und wohnumfeld können letztlich  
nur in kindertageseinrichtungen und schulen kompensiert 
werden. sprachdefizite in den familien können genauso 
wenig wie die erziehungspraktiken der eltern unmittelbar 
beeinflusst werden. die werte und der lebensstil der familie 
sowie die schlechten sprachkenntnisse der eltern müssen 
als gegeben betrachtet werden. die durchaus nachvollzieh-
bare forderung, in den familien solle deutsch gesprochen 
werden, erweist sich bei genauerer betrachtung der pro-
blemlage als wenig erfolgversprechend.1 
Vielmehr müssen wege gesucht werden, diesen problem-
lagen durch förderangebote in der frühkindlichen erziehung 
und in den schulen zu begegnen. ohne die berücksichti-
gung der komplexen sozialisationsbedingungen dieser 
klientel kann dies nicht gelingen. dezidierte analysen zu 
den lebenswelten der kinder und jugendlichen wurden in 
den vorausgegangenen kapiteln vorgestellt. hier soll es darum gehen, 
verschiedene pädagogische und bildungspolitische konsequenzen zu 
ziehen. dabei geht es nicht um normative forderungen, sondern – im 
gegenteil – um funktionale notwendigkeiten.
soziale ungleichheit ist im deutschen erziehungs- und bildungssystem 
eine zentrale herausforderung. die potenziale vieler bevölkerungsteile 
werden im bildungswesen nur unzureichend ausgeschöpft. eine soziale 
öffnung der strukturen wird jedoch von weiten teilen der bevölkerung 
nicht befürwortet – zu viele privilegien stünden zur disposition. allerdings 
können bildungsarmut und wohlfahrtsstaat nicht auf dauer parallel be-
stehen. auf dauer lassen sich auch keine stellvertreter-diskussionen zu 
demografie-, migranten- und hartz iV-problematiken führen, ohne die 
themen bildung und bildungsgerechtigkeit in den mittelpunkt zu rücken. 
es sind heute die ökonomischen argumente, die für eine soziale öffnung 
sprechen:
Fachkräftemangel: es fehlen in deutschland akademiker, insbeson- 
dere ingenieure und naturwissenschaftler. dieser mangel könnte  
durch migranten abgedeckt werden, weil sie sich viel stärker an mint-
fächern2 orientieren. an die illusion, man könne den fachkräftemangel 
durch die zuwanderung hochqualifizierter befriedigen, glauben die  
politischen akteure kaum noch.
Steigende Kosten: es entstehen durch unterqualifizierung und bil-
dungsarmut enorme kosten: einerseits durch nachqualifizierung und 
berufsvorbereitende maßnahmen (also durch eine verlängerte schul-/
ausbildungszeit), andererseits durch die deutlich erhöhte wahrschein-
lichkeit für dauerhafte sozialtransferabhängigkeit. zudem ist deutlich 
nachweisbar, dass ein niedriges bildungsniveau mit erhöhten kosten 
im gesundheitssystem und mit einem höheren kriminalitätsrisiko zu-
sammenhängt.
Sinkende Einnahmen: durch verlängerte schul- und ausbildungszeiten 
sowie sozialhilfeabhängigkeit entstehen nicht nur unmittelbar kosten, 
sondern es entgehen dem fiskus auch einnahmen im steuerhaushalt 
und in den sozialversicherungen. der sozialstaat leidet insbesondere 
daran, dass durch arbeitslosigkeit nicht nur ein einzahler wegfällt, son-
dern gleichzeitig ein transferbezieher hinzukommt.



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Wissensgesellschaft und Vollbeschäftigung: eine gesellschaft, die eine 
der weltweit führenden nationen ist, wird ihren wohlstand auf dauer 
nur erhalten können, wenn sie in die zukunft investiert. durch den  
demografischen wandel wird es nicht mehr ausreichen, einen kleinen 
teil eines jahrgangs zu high potentials auszubilden. der zustand  
der Vollbeschäftigung wird – anders als viele ökonomen und sozial-
wissenschaftler prognostiziert haben – in absehbarer zeit möglich sein. 
die hürde für Vollbeschäftigung wäre selbstgemacht: nämlich dann, 
wenn die offenen stellen wegen qualifikationsdefiziten nicht durch  
die „freien” arbeitskräfte besetzt werden können. wissen und kompe-
tenzen scheinen die währung des zukünftigen arbeitsmarktes zu sein. 
lebenslanges lernen wird betont, aber das grundständige lernen in 
der kindheits- und jugendphase bleibt zentral.
Soziale Nachhaltigkeit: häufig geht in der öffentlichen diskussion unter, 
dass das bildungssystem nicht nur die zukünftigen beitragszahler und 
arbeitskräfte ausbildet, sondern auch die bürger, demokraten und  
eltern von morgen. alle Versäumnisse werden also nicht nur monetäre 
konsequenzen haben, sondern können sich auch dauerhaft auf die poli-
tische kultur auswirken.
diese zusammenfassung zeigt, dass es ökonomisch und kulturell von 
größter relevanz ist, die potenziale aller in deutschland lebenden kinder 
und jugendlichen zu fokussieren. die häufig propagierte elitenförderung 
ist dabei nicht unwichtig, aber auch nicht vordergründig. Vordergründig 
ist eine breite und intensive förderung in der kindheit, damit die eliten-
förderung auch tatsächlich eine talentförderung ist und nicht die soziale 
herkunft ausschlaggebend bleibt. die perspektivlosigkeit der meisten 
jugendlichen, die auf förder- oder hauptschulen sind und die keinen 
schulabschluss bzw. ausbildungsplatz erhalten, wird langfristig zu einem 
problem. jeder mensch braucht anerkennung und wird die formen der 
anerkennung annehmen, die im sozialen umfeld gültig sind. die tat-
sache, dass diese schulformen sozial sehr homogen sind, verschärft die 
prekäre lage der kinder und jugendlichen. wenn sowohl in der schule 
als auch im stadtteil sozial homogene (unterschicht-)strukturen vor-
herrschen, verfestigen sich lebenskonstellationen, die dann als parallel-
gesellschaft interpretiert werden können. die soziale durchmischung 
ist insbesondere deshalb so wichtig, weil kinder und jugendliche in der 
schule nicht nur von lehrkräften lernen, sondern in besonderem maße 
von den mitschülern. die schülerstruktur ist also als soziale ressource 
anzusehen.


diesen allgemeinen strukturellen aspekten des erziehungs- und bil-
dungssystems widmet sich der erste abschnitt dieses kapitels. darauf- 
hin werden möglichkeiten auf der organisationalen ebene erläutert.  
hier stehen insbesondere jene aspekte im Vordergrund, die die einzelne 
schule als organisation gestalten kann, um kinder und jugendliche indi-
viduell zu fördern. in diesen beiden abschnitten wird es um allgemeine 
zusammenhänge gehen, von denen alle kinder und jugendlichen profi-
tieren würden. zuletzt geht es um die konkrete pädagogische arbeit mit 
der zielgruppe der muslimischen jugendlichen. denn erst auf der ebene 
der interaktion werden zielgruppenspezifische maßnahmen wirksam.
6.1.  DIE STruKTurELLE EBEnE: ErZIEhunGS- unD 
BILDunGSSySTEM
die problematik des deutschen schulsystems zeigt sich aus der makro-
perspektivischen betrachtung in zweierlei hinsicht: Zum einen wird eine 
vertikale benachteiligung von kindern und jugendlichen aus bildungs-
fernen familien bzw. mit migrationshintergrund deutlich, zum anderen 
ist zu erkennen, dass horizontale benachteiligungen durch unterschied-
liche bildungspolitische zielsetzungen auf länder- und kommunalebene 
bestehen. beide formen der ungleichheit verstärken sich wechselseitig 
und führen dazu, dass beispielsweise in kompetenzstarken ländern wie 
bayern und baden-württemberg, in denen abschlüsse restriktiver ver-
geben werden, der zugang zu einem höheren abschluss stärker sozial 
selektiert wird als dies in anderen bundesländern der fall ist (vgl. ditton 
2008).3 gleichzeitig wird in den bundesländern, die sozial benachteiligten 
den zugang zum abitur stärker ermöglichen (bspw. nrw oder berlin), 
diese durchlässigkeit mit dem preis einer enormen marginalisierung der 
hauptschule als „restschule” bezahlt, was hauptschulen zunehmend  
zu sozialen brennpunkten werden lässt. die föderalen schulsysteme 
befinden sich also (mit wenigen ausnahmen) in dem dilemma, entweder 
auf vergleichsweise hohem kompetenzniveau relativ wenige hochschul-
zugangsberechtigungen zu vergeben oder auf relativ geringem kompe-
tenzniveau einen deutlich größeren anteil an hochschulzugangsberech-
tigungen zu erzeugen.
die bundeslandspezifische bildungspolitik zeigt sich beispielsweise an  
der häufigkeit von klassenwiederholungen im bundesländervergleich: 
während in schleswig-holstein 43,0 prozent der 15-jährigen mindestens 
einmal sitzen geblieben sind, liegt der Vergleichswert für brandenburg 
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bei 14,5 prozent (vgl. deutsches pisa-konsortium 2003; krohne/till-
mann 2006). ebenso variiert der anteil an sonderschülern je nach  
bundesland teilweise um ein Vielfaches (vgl. allmendinger/helbig 2008). 
diese ungleichen Verteilungen lassen sich nicht allein durch unterschied-
liche kompetenzniveaus erklären, sondern sind vielmehr resultat föderal 
organisierter schulpolitik(en).
innerhalb der bundesländer bestehen weitere regionale unterschiede. 
für das ruhrgebiet steht der „sozialäquator” (die autobahn 40) beispiel-
haft für solche disparitäten (vgl. terpoorten 2007). sowohl bildungs-
beteiligung als auch andere indikatoren wie die gesundheit der dort 
lebenden kinder unterscheiden sich zwischen dem norden und dem 
süden des ruhrgebiets enorm. schulen sind unmittelbar in einen sozia-
len raum integriert, der die rahmenbedingungen der schulen und  
die chancen der kinder wesentlich determiniert. am beispiel des ruhr-
gebiets lassen sich die schnittstellen zwischen bildungs- und stadt-  
bzw. regionalpolitik beispielhaft zeigen. die lokale schullandschaft  
spielt eine nicht zu unterschätzende rolle, wenn man bedenkt, dass 
schulempfehlungen nicht unwesentlich durch die kapazitäten der unter-
schiedlichen schultypen vor ort beeinflusst werden. so betonen gomolla 
und radtke (2002, s. 126): „wenn es in einem zeitpunkt oder in einem 
stadtteil relativ weniger plätze an hauptschulen, dafür relativ mehr  
an realschulen und gymnasien gibt, erhöht sich ohne jedes zutun des 
schülers seine chance auf einen qualifizierten schulabschluss – und 
umgekehrt.”
der einmal bestrittene bildungsweg im selektiven system ist dabei nach-
träglich kaum noch revidierbar. etwa 90 prozent der schüler verbleiben, 
trotz der formalen Möglichkeit eines Schulwechsels, in der schulform, die 
nach der grundschule vorgesehen bzw. gewählt wurde. in den wenigen 
fällen, in denen es zu einem wechsel kommt, handelt es sich meist um 
einen abstieg, nicht selten zur haupt- oder sonderschule. wenn von 
nachträglicher Durchlässigkeit die rede ist, so muss heute konstatiert 
werden, dass es sich empirisch betrachtet um korrekturen „nach unten” 
handelt (vgl. bellenberg u.a. 2004, s. 81).4
die strukturen des bildungswesens sind das erbe des industriezeitalters. 
selbst führende ökonomen bezeichnen diese strukturen als überbleib- 
sel der „drei-klassen-gesellschaft” (beispielsweise sinn 2006). bei  
genauerer betrachtung stellt man fest, dass es einen starken system-
erhaltungstrieb zu geben scheint. bei jeder öffnung der strukturen 
wurde differenziert, statt zu vereinheitlichen: es gibt eine kaum zu 
überschauende Vielzahl von schwerpunkten an sonderschulen, von 
beruflichen bildungsgängen (insbesondere im übergangssektor), von 
möglichkeiten, schulabschlüsse nachzuholen, von hochschulformen  
und -zugängen, von rechtlichen bestimmungen und lehrplänen usw.5 
entsprechend weist die finanzierung eine diffuse logik auf. gegen jede 
wissenschaftliche erkenntnis sind die ausgaben für die sekundarstufe ii 
in deutschland am höchsten und über dem oecd-durchschnitt, wäh- 
rend die primarstufe (sowie die elementare bildung) im Vergleich mit 
dem oecd-durchschnitt deutlich unterfinanziert ist (vgl. tabelle 4). eine 
„überfinanzierung” findet also lediglich in den bildungsphasen statt, in 
denen nicht mehr alle lernenden von den ausgaben profitieren können.
Tabelle 4: Ausgaben für Bildung je SchülerIn 2006
(In PPP-US-Dollar und prozentuale Abweichungen im Vergleich zu 
Deutschland)
primarbereich sekundarstufe i
sekundarstufe ii 
(allgemein- 
bildende schulen)
hochschule  
(ohne forschung)
deutschland 5.548 6.851 9.557 8.534
oecd- 
durchschnitt
6.741 + 22 % 7.598 + 11 % 8.746 - 8 % 8.970 + 5 %
schweden 8.338 + 50 % 9.020 + 32 % 9.247 - 3 % 9.402 + 10 %
datenquelle: oecd 2010
bei einer differenzierten betrachtung der ausgaben für die verschiede-
nen formen der sekundarstufe i stellt man fest, dass die ausgaben für 
die förder- und hauptschulen am höchsten sind (vgl. tabelle 5). diese 
kaum bekannte tatsache steht in keinem angemessenen Verhältnis zu 
den ergebnissen dieser schulformen. und die ausgaben für die beruf-
lichen bildungsgänge des übergangssystems, also jenes sektors, in  
dem jugendliche ohne ausbildungsplatz nachqualifiziert werden, liegen 
deutlich darüber (vgl. tabelle 6). das berufsorientierungsjahr, welches 
hauptsächlich von schülerinnen und schülern besucht wird, die den 
hauptschulabschluss nachholen wollen, übertrifft bei den jährlichen  
pro-kopf-ausgaben alle anderen deutschen bildungsgänge. gleichzeitig 
haben die jugendlichen nach dieser nachqualifizierung häufig kaum 
bessere arbeitsmarktchancen (vgl. bojanowski 2008). alle Versäumnisse 
an allgemein bildenden schulen erzeugen langfristig hohe kosten.
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Tabelle 5: Ausgaben pro Schüler nach Schulform in der Sekundarstufe I 
(in €)
Förderschulen hauptschulen Gymnasien realschulen
13.100 6.000 5.600 4.600
datenquelle: statistisches bundesamt 2010
Tabelle 6: Ausgaben pro Schüler nach Verlassen der allgemein bildenden 
Schule (in €)
Berufs- 
vorbereitungsjahr
Berufs- 
fachschule
universität
Fachhoch-
schule
Duales System 
(nur öff. Ausgaben)
6.900 5.800 5.700 5.300 2.200
datenquelle: autorengruppe bildungsberichterstattung 2008
zusammenfassend lässt sich also festhalten: einerseits ist ein „matthäus-
effekt” erkennbar – „wer hat, dem wird gegeben” –, andererseits flie- 
ßen die ressourcen in die kompensation chronisch etablierter defizite 
(haupt-, förderschulen und übergangssystem). die im bildungswesen 
dominierende „theorie der förderung” besteht also in der fortwähren- 
den selektion und nicht der frühzeitigen förderung bzw. prävention. wir 
können also nicht nur eine unterfinanzierung, sondern insbesondere eine 
strukturelle fehlfinanzierung konstatieren.
dies zeigt sich auch darin, dass es kaum einen oecd-staat gibt, in  
dem klassenwiederholungen so frühzeitig und häufig stattfinden wie 
hierzulande. dabei zeigen nationale und internationale studien, dass 
das sitzenbleiben keine positiven effekte für schülerinnen und schüler 
aufweist – weder für die wiederholenden noch für die in der klasse Ver-
bleibenden. ganz im gegenteil: die leistungen derjenigen, die „eine 
ehrenrunde drehen”, werden in der regel schlechter (vgl. krohne/till-
mann 2006) und klassenwiederholungen kosten gleichzeitig etwa eine 
milliarde euro im jahr (vgl. statistisches bundesamt 2003/04; frein/
möller 2005).6 Verheerend sind die strukturellen anreize für klassen-
wiederholungen: während den schulen für die individuelle förderung 
kaum umfassende ressourcen zur Verfügung gestellt werden, erhöht  
sich das budget einer schule durch klassenwiederholungen teilweise 
deutlich. denn die personellen und materiellen ressourcen einer schule 
berechnen sich fast ausschließlich auf der grundlage der schülerzahl. 
diese wiederum wird durch klassenwiederholungen (künstlich) erhöht. 
würde eine schule mit mühe und engagement die förderung von kindern 
und jugendlichen fokussieren und klassenwiederholungen vollständig 
vermeiden, würde sie mit ressourcenkürzungen „belohnt” und müsste  
im weiteren Verlauf mit weniger personal die gleichen anstrengungen 
vollbringen.
zuletzt sei auf einen weiteren stützpfeiler der systemerhaltung hinge-
wiesen: die klassengröße. schnell finden politiker zustimmung, wenn  
sie kleinere klassen versprechen – und wenn sie dieses Versprechen 
wahrmachen, entstehen enorme kosten. dabei belegt keine studie – 
auch nicht international vergleichende wie pisa, iglu oder timss –  
dass die klassengröße einen bedeutenden einfluss auf die lern- und 
leistungsentwicklung von kindern und jugendlichen hat (vgl. auch 
brahm 2003; wößmann 2003). Vielmehr sind schülerzusammensetzung 
und unterrichtsform ausschlaggebend, wobei diese beiden faktoren 
durch das beschriebene system determiniert sind. die bestehenden 
strukturen fördern eine mentalität, nach der die lehrkraft immer den 
richtigen unterricht macht und nur die falschen schüler hat – und eine 
bessere lehrer-schüler-relation ändert an diesem systemfehler nichts 
(vgl. hierzu ausführlich el-mafaalani 2010a).
die gesamten anreizstrukturen, insbesondere die gängige beförderungs-
praxis, laufen einem migrations- und ungleichheitssensiblen engagement 
zuwider. die zentralen pflichten einer schule und damit auch einer lehr-
kraft liegen in der erfüllung inputorientierter Vorgaben (lehrpläne, richt-
linien, rahmenvorgaben etc.). entsprechend hat die beförderungspraxis 
wenige bezüge zur professionellen pädagogischen performanz, die weder 
auf allgemeine noch auf ungleichheitsbezogene standards hin bewertet 
werden kann, da die qualität der pädagogischen arbeit einer lehrkraft 
gar nicht festgestellt wird. beförderungen werden in der regel mit be-
sonderen leistungen im bereich schulverwaltung und -organisation aus-
gesprochen. es existieren keinerlei anreize zur systematischen förderung 
von benachteiligten kindern und jugendlichen, denn weder die besoldung 
noch eine beförderung, weder anerkennung noch unterstützung sind 
hierfür vorgesehen. das thema benachteiligtenförderung hängt vom per-
sönlichen engagement und von den kompetenzen der einzelnen lehrkraft 
ab und wird institutionell nicht gestützt oder honoriert, was einer migra-
tions- und ungleichheitssensiblen professionalisierung entgegensteht.
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in der gesamtbetrachtung scheint es in deutschland eine besonders 
ausgeprägte neigung zur homogenisierung, differenzierung, ordnung 
und normalisierung zu geben. daraus erwachsen auf der einen seite 
insgesamt überkomplexe, stark differenzierende und offensichtlich in-
effiziente institutionelle Strukturen und auf der anderen seite unter-
komplexe, kaum differenzierende und ineffektive lehr-lern-Prozesse. 
genau das gegenteil wäre wichtig: auf der prozessebene müsste Un-
gleiches ungleich behandelt werden, müssten stärken und potenziale  
mit unterschiedlichen lernwegen und methoden ausgeschöpft werden; 
auf der strukturebene sollten (so lange wie möglich) alle gleich behan-
delt werden. komplexe prozesse in einfachen strukturen. für die koor-
dination komplexer prozesse müssten schulen mehr Verantwortung 
übernehmen und eigeninitiative zeigen, was allerdings (teilweise) durch 
die strukturen determiniert wird. dennoch ist es möglich auf der ebene 
der organisation einiges zu verbessern.
6.2.  DIE EBEnE DEr orGAnISATIon: SchuLE unD  
SchuLEnTWIcKLunG
in deutschland werden schulen noch immer als institutionen der wis-
sensvermittlung gesehen, wobei jedem kind ein prognostizierbares 
potenzial unterstellt wird. entsprechend werden schüler bis heute diffe-
renziert und in verschiedene schulformen gesteckt, in denen dann ein 
normierter input angeboten wird. bei abweichungen von der leistungs-
erwartung wird in form von klassenwiederholung oder schulwechsel 
nachjustiert. dass das lernen nicht linear ist, sondern sich höchst indivi-
duell und dynamisch entwickelt, ist eine bekannte erkenntnis, auf die 
jedoch weder die strukturen noch die organisationen eingestellt sind. 
insbesondere die lerngeschwindigkeit und die lernmethoden können 
nicht normiert werden. daher wird heute die individuelle förderung  
jedes kindes und jedes jugendlichen als zentrale herausforderung er-
kannt. dieser herausforderung müssen sich letztlich die schulen selbst 
stellen. dies gelingt jedoch nur, wenn sich schulen nicht mehr als reine 
bildungsinstitutionen verstehen, sondern den gesetzlichen bildungs-  
und erziehungsauftrag wahrnehmen. die tatsache, dass an schulen die 
lehrkräfte praktisch die einzigen professionellen darstellen, zeigt bereits 
deutlich, dass das gesamte system davon ausgeht, dass die erziehung  
in den familien stattfindet bzw. stattfinden muss. es führt kein weg 
daran vorbei, dass sonder- und sozialpädagogen sowie psychologen die 
pädagogische arbeit an allen schulen – auch grundschulen und gymna-
sien – bereichern. diese professionen sollten nicht (nur) als experten für 
problemfälle verstanden werden, sondern insbesondere in die präventive 
arbeit systematisch integriert werden. wie aus den vorausgegangenen 
kapiteln deutlich wurde, gründen sich die probleme der benachteiligten 
jugendlichen nicht in der reinen lernleistung, sondern in den komplexen 
rahmenbedingungen – oder genauer: in den außerschulischen sozialisa-
tionsbedingungen. Viele dinge, die im unterricht vorausgesetzt werden, 
wurden bei vielen kindern nicht hinreichend gefördert. daher bedarf es 
einer strukturierten erzieherischen Vorgehensweise, die die individualität 
und den kontext des einzelfalls erkennt und zielgesteuert begleitet.
die diagnose und bewertung der individuellen lernentwicklung und des 
individuellen lernbedarfs ist zentraler bestandteil jeder förderung, ins-
besondere bei der arbeit mit benachteiligten kindern und jugendlichen. 
Vordergründiges ziel müsste es sein, basierend auf der diagnose der 
lernvoraussetzungen, individuelle lernformen und -pläne zu gestalten, 
die jeden schüler einbeziehen und die Verschiedenheit in den fähigkei-
ten, interessen und lebenskontexten nicht als problem, sondern als 
potenzial sehen (vgl. schleicher 2007). der einzelne schüler und damit 
das lernen selbst müssen hier im fokus stehen. dafür sind eine Viel- 
zahl von kenntnissen erforderlich, beispielsweise über die jeweiligen 
schulbiographien und die lebenssituationen der lernenden, über indivi-
duelle lernziele und lerntypen, über besondere ängste, über spezifische 
denk- und handlungsmuster, über zu berücksichtigende stärken und 
schwächen (vgl. Voß 2005). dieser austausch ist mehr als gewöhnliche 
schulische interaktion. es handelt sich vielmehr um ein bewusstes und 
zielgesteuertes handeln mit dem erkennbaren willen, den „anderen” 
kennenzulernen, als individuum wahrzunehmen und zu respektieren. 
statt der gängigen selektionsinstrumente sollten maßnahmen ergriffen 
werden, die die diversität anerkennen und für den lernerfolg nutzen.
aus dieser perspektive wird ersichtlich, dass die einzelne lehrkraft, die  
in der regel dutzende schüler betreut, vor einer kaum zu bewältigenden 
aufgabe steht. es werden Veränderungen notwendig, die sowohl das 
unterrichtsgeschehen als auch die personal- und organisationsentwick-
lung betreffen, um schulumfassende konzepte für den umgang mit Viel-
falt und ungleichheit zu entwickeln, welche nicht allein auf das engage-
ment und die kompetenzen einzelner lehrkräfte basieren (vgl. abbildung 
1). zentrale herausforderung ist vielmehr die synchronisation von einzel-
handlungen und damit eine komplementierung des vorhandenen persön-
lichen einsatzes durch unterstützende strukturen.
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Abbildung 1: Trias der Schulentwicklung
Schulentwicklung
? Diagnose der Lern-
voraussetzungen
? Kooperative und indivi-
duelle Lernformen 
? praxisnahe Lernformen 
? Lerntagebücher, Schüler-
Portfolios 
? kulturelle Vielfalt bei  
den Unterrichtsthemen  
beachten
? …
? Aus-/Weiterbildung der 
Lehrkräfte in Bezug auf  
individuelle Förderung,  
pädagogische Diagnostik, 
interkulturelle Kompetenz 
? schulinterne Fortbildungen
? Verständigungs- und  
konfrontationsorientierte 
Trainings 
? pädagogische Kräfte mit 
Migrationshintergrund 
? …
? Schulische Organisation 
und Dokumentation aller 
Prozesse des Umgangs 
mit Vielfalt (Prozess-
management) 
? Evaluations- und Koope-
rationskultur  
? Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrkräften und 
ggf. Sozialarbeitern und 
Psychologen 
? Leitbild (Diversity als  
Normalfall) 
? Schulprogramm (Öffnung 
der Schule für alle Ziel-
gruppen)
? …
Unterricht Organisation Personal
organisationsentwicklung
individuelle förderung orientiert sich an einer gezielten ungleichbehand-
lung von ungleichen. die orientierung an homogenen lerngruppen wird 
durch die pädagogische herausforderung ersetzt, diversität als normalfall 
schulischen alltags zu begreifen (vgl. prengel 1993). leitbild und schul-
programm sollten dieser idee verpflichtet sein. diese schwerwiegenden 
wandlungen sind abhängig von vielschichtigen kommunikationsprozes-
sen, die es zu organisieren, dokumentieren und evaluieren gilt.
die schulische organisation aller prozesse des umgangs mit Vielfalt ist 
die zentrale herausforderung für einen dauerhaften erfolg im umgang 
mit heterogenität (vgl. hameyer 2006). ein prozessmanagement-kon-
zept muss innerhalb der einzelnen schule konkretisiert werden, um loka-
len besonderheiten rechnung tragen zu können. in abbildung 2 wird eine 
auswahl an instrumenten angeboten, die je nach bedingungen variierbar 
und kombinierbar sind (vgl. ausführlich el-mafaalani 2010a). das wich-
tigste element ist dabei das schüler-lehrer-gespräch, welches bereits zu 
beginn eines schuljahres geführt werden sollte. es gewährleistet erstens, 
dass sich der schüler als individuum wahrgenommen, akzeptiert und 
wertgeschätzt fühlt, dass zweitens informationen bezüglich des sozialen 
umfelds, der individuellen stärken und schwächen, des selbstbildes  
und der ressourcen gesammelt werden können, welche ansonsten  
erst sehr spät oder u.u. gar nicht erkannt werden, und drittens, dass 
lehrende und lernende gemeinsam ziele formulieren, die es gemein-
sam zu erreichen gilt (vgl. dazu ausführlich lutz 2006). dieses persön-
liche gespräch ist gerade in der förderung benachteiligter jugendlicher 
von großer bedeutung, da negative erfahrungen bzw. irritationen in der 
schule festgestellt und berücksichtigt werden können.
Abbildung 2: Phasen und Elemente Individueller Förderung
1
        Umsetzen Auswerten Beobachten Evaluieren 
Prozessmanagement „Individuelle Förderung” 
Lernstandstest 
Selbstbeobachtungs-
bogen für Schüler 
Schüler-Portfolio 
Schüler-Lehrer-
Gespräch
Beobachtungsbogen
für Lehrkräfte 
Kompetenzraster 
Klassenkonferenz 
Schüler-Lehrer-
Gespräch
Elterngespräch 
Unterrichts- 
entwicklung 
Lern/-Förderpläne 
Portfolioarbeit 
Lerntagebücher 
Wochenplanarbeit  
kooperative  
Lernformen
Schüler-Lehrer-
Gespräch
Förderkonferenz 
Lern/-Förderpläne 
Kompetenzraster 
um eine sorgfältige beobachtung und daran anschließend eine systema-
tische förderung zu gewährleisten, sollten alle schritte – auch die ge-
spräche – dokumentiert und allen beteiligten transparent gemacht wer-
den. anregungen für die anfertigung von geeigneten dokumenten ver-
schiedener fördermaßnahmen wurden in vielen projekten erarbeitet  
(vgl. koch/kortenbusch 2007; förster u.a. 2006; hessisches kultusminis-
terium 2007).
unterrichtsentwicklung
die fähigkeiten, ängste und Vorerfahrungen der schüler können in  
der unterrichtsgestaltung von allen lehrkräften berücksichtigt werden. 
kooperative und praxisnahe lernformen, bei denen sich die schüler 
untereinander austauschen und damit ihre individuellen potenziale ein-
bringen können, rücken in den Vordergrund. zusätzlich zum gemein-
samen lernen werden individualisierte fördermaßnahmen erforderlich, 
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bei denen jeder schüler eigene ziele verfolgen und an individuellen 
stärken und schwächen arbeiten kann. als geeignete instrumente 
zur konstruktiven unterstützung individueller lernprozesse können u.a. 
das schüler-portfolio oder individuelle lernpläne genannt werden. sie 
dienen der reflexion von individuellen lernprozessen und damit zum 
ausbau der stärken sowie zum abbau der schwächen (zur Verknüpfung 
von individualisierten und kooperativen lernformen in kulturell hetero-
genen klassen vgl. el-mafaalani 2009).
sowohl bei der zusammensetzung von kleingruppen als auch bei der 
thematischen gestaltung des unterrichts sollten die kulturelle Vielfalt 
sowie die Vorlieben und lernvoraussetzungen der lernenden berücksich-
tigt werden, damit sich die schülerinnen und schüler aktiv einbringen 
können. hierfür wird die reflexion über die rollen von lehrkräften und 
lernenden erforderlich. entscheidend erscheint es, ein bewusstsein 
darüber zu schaffen, dass die lernentwicklung in der Verantwortung  
aller beteiligten liegt. dafür müssen lehrkräfte ihr rollenverständnis von 
der reinen wissensvermittlung und leistungsbewertung hin zu beratung 
und lernbegleitung verschieben (eschelmüller 2008). gleichzeitig müs-
sen die lernenden aus der bisher eher passiven rolle zum aktiven mit-
gestalten ermutigt werden. der schlüssel dazu ist eine kontinuierliche 
kommunikation und kooperation zwischen den lernenden und den leh-
renden, aber auch unter den lehrkräften selbst. eine zusammenarbeit 
zwischen lehrkräften und sozialarbeitern bzw. schulpsychologen wäre 
hier wünschenswert, liegt aber nicht immer im bereich des möglichen. 
jede schule – von der grundschule bis zum berufskolleg – wird in zu-
kunft stärker als bisher im bereich „erziehung” aufgaben übernehmen 
müssen. dies gilt sowohl für den unterricht als auch für außerunterricht-
liche professionelle angebote (wie ags und ganztagsprogramme).
personalentwicklung
ein zentraler aspekt für die förderung von kindern und jugendlichen aus 
zugewanderten familien ist die generelle geisteshaltung der pädagogen, 
die statt „lernen im gleichschritt” die individuellen stärken und fähig-
keiten der lernenden in den Vordergrund stellen.
ein von vielen lehrkräften vorgebrachtes argument ist das desinteresse 
der „anderen” seite. so wird häufig darauf hingewiesen, dass die meisten 
schüler nicht gefördert werden wollen (vgl. solzbacher 2008). hier wird 
erkennbar, dass sich schulen verstärkt mit fragen des umgangs mit 
heterogenen lerngruppen und mit diversität der lernenden als normal-
fall beschäftigen müssen. erfolgreiche schulen gehen davon aus, dass 
jedes kind gefördert werden will – unabhängig davon, ob sein derzeitiges 
Verhalten diese annahme rechtfertigt.7 die erforderliche akzeptanz für 
eine individualisierte benachteiligtenförderung kann durch kooperative 
arbeit im kollegium geschaffen werden, um gemeinsam lösungswege für 
die herausforderungen zu finden. pädagogische tage und schulinterne 
fortbildungen bieten hierfür einen geeigneten rahmen.
nichtsdestotrotz muss die aus- und weiterbildung der lehrkräfte auf 
pädagogische diagnostik, individuelle förderung und interkulturelle 
kompetenz forciert werden. gerade trainings in bezug auf gesprächs-
führung und konfliktmanagement werden von lehrkräften häufig ver-
langt. leider haben sich erste Versuche, standards für einen „diversity-
professional”8 zu erfassen, nicht etabliert (vgl. kimmelmann 2009). der 
personalentwicklung kommt im zusammenhang mit diversity manage-
ment bzw. diversity education eine zentrale rolle zu. die möglichkeiten, 
pädagogische kräfte mit migrationshintergrund zu rekrutieren, erschei-
nen angesichts des entsprechenden lehramtstudierendenanteils (ca.  
zwei prozent) als eine auf absehbare zeit wenig ertragreiche alternative. 
zudem ist die personalerweiterung durch schulsozialpädagogische und  
-psychologische fachkräfte erforderlich, was allerdings nur sehr bedingt 
innerhalb des handlungsspielraums der einzelschule liegt. insgesamt 
werden in der gesamten lehramtsausbildung interkulturelle und un-
gleichheitssensible kompetenzen fast vollständig ausgeblendet.
während der schwerpunkt bisher auf den standarisierbaren prozessen 
innerhalb einer schule lag, wird sich der nächste abschnitt den nicht 
standardisierbaren prozessen auf der ebene der interaktion widmen.
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Tabelle 7: Standardisierbarkeit einzelner Schritte
Standardisierbar nicht standardisierbar
Kriterien zur beobachtung, bewertung 
und evaluation des lernfortschritts
lehr-lern-arrangements
Verfahren zur diagnose des lernstands, 
zur beurteilung und evaluation des 
lernfortschritts
entscheidung über konkrete individuelle 
fördermaßnahmen
Dokumentation und Terminierung  
einzelner prozessschritte
pädagogisches fingerspitzengefühl
Verwaltung von schülerdaten lehrer-schüler-interaktion
6.3.  DIE EBEnE DEr InTErAKTIon: unTErrIchT unD 
BErATunGSGESprächE
die nicht standardisierbaren prozesse finden letztlich in der konkreten 
pädagogischen interaktion statt. die besondere herausforderung liegt 
darin, sich auf die klientel einzustellen. jeder junge mensch hat unter-
schiedliche erfahrungsräume und denkmuster, die eine normierte päda-
gogische praxis erschweren. daraus lassen sich bestimmte optionen ab-
leiten, die die pädagogische praxis unterstützen. diese sind jedoch nicht 
als rezeptwissen zu verstehen, sondern vordergründig als reflexions- 
und grundlagenwissen. die folgenden aspekte werden im folgenden 
fokussiert.
eine besondere bedeutung, insbesondere im kontext interkultureller 
pädagogischer settings, kommt der Reflexion der Haltung des Päda-
gogen zu. eigene Vorurteile und erfahrungen gehören genauso dazu  
wie pädagogische grundannahmen und das eigene rollenbild.
Ressourcenorientiertes Arbeiten ist die basis jeder förderung. diese 
grundannahme liegt dem erziehungs- und bildungssystem zwar zugrun-
de, jedoch wird von einer normierten Vorerziehung in der familie aus-
gegangen, die jener einer deutschen mittelschichtfamilie entspricht und 
nur sehr bedingt auf benachteiligte muslimische kinder und jugendliche 
übertragen werden kann.
in diesem zusammenhang spielt auch interkulturelle Kompetenz eine 
besondere rolle. um kinder mit unterschiedlichen, kulturell geprägten 
wertvorstellungen erziehen und bilden zu können, ist es zunächst not-
wendig, sie zu verstehen, um daraufhin ressourcenorientiert zu fördern. 
daher werden auch kommunikative Sensibilität und konfrontative Ge-
sprächsführung erläutert. abschließend wird die besondere bedeutung 
künstlerischer, kultureller und sportlicher angebote für die erziehung 
dargestellt.
reflexion der eigenen Vorurteile und pädagogischen Grundannahmen
zunächst sollte unmissverständlich herausgestellt werden, dass es  
völlig normal ist, dass sich menschen – also auch pädagogen – in be-
stimmten situationen wohl fühlen und in anderen nicht. entsprechend 
empfindet man besondere sympathien bzw. antipathie für bestimmte 
menschen – also auch für kinder. dies zu leugnen wäre nicht nur absurd, 
sondern auch kontraproduktiv. denn einzig die reflexion über persön-
liche präferenzen und empfindungen ermöglicht eine professionelle 
arbeit. da die meisten lehrkräfte aus der deutschen mittelschicht re-
krutiert werden, ergibt sich eine doppelte herausforderung. diejenigen 
kinder, die ähnliche lebensvoraussetzungen und sozialisationsbedingun-
gen aufweisen wie die meisten lehrkräfte, verfügen über eine gewisse 
soziale nähe. diese soziale nähe drückt sich in den umgangsformen,  
der (selbst-)disziplin, der köperhaltung und der mentalität aus. und 
diese nähe erzeugt tendenziell auch Verbundenheit und Vertrauen. ob 
man jemanden mag oder nicht, hängt in besonderem maße von der 
impliziten, nonverbalen kommunikation ab. 
andersherum bedeutet dies, dass kinder und jugendliche aus unteren 
schichten auf die lehrkräfte häufiger „ungewohnt” wirken. dies ver-
stärkt sich, wenn es sich um kinder handelt, die aus unteren schichten 
stammen und zusätzlich eine andere kulturelle herkunft aufweisen.  
die in den vorangegangenen kapiteln beschriebenen irritationen und 
unwohlseingefühle beschränken sich also keineswegs nur auf die kinder 
und jugendlichen, sondern können durchaus auch bei pädagogen vor-
liegen. nun weiß man sehr genau, dass routine und Vertrautheit Ver-
trauen stiften und dass ungewohnte situationen und Verhaltensweisen 
eher zu misstrauen führen. Vertrauen provoziert wiederum wechsel-
seitiges Vertrauen und misstrauen erzeugt misstrauen auf der anderen 
seite. die irritationen können sich also wechselseitig verstärken und 
führen u.u. zu einer „sich-selbst-erfüllenden-prophezeiung”.9 dieser 
kreislauf kann durch transparenz, persönliche offenheit und reflexion 
durchbrochen werden.
146 147
zunächst ist festzuhalten, dass es die professionelle fachkraft ist, die  
in der interaktion mit kindern und jugendlichen den „ersten schritt” 
machen muss.10 die weitverbreitete Vorstellung, die familien könnten  
die probleme lösen, wenn sie nur wollten, führt genauso schnell zu all-
gemeiner zustimmung wie die andeutung, es handle sich um ein päda-
gogisch nicht lösbares problem. tatsächlich können sich die eltern nur 
sehr schwierig von eigenen wertvorstellungen und handlungsroutinen 
trennen. und auch die pädagogische einflussnahme ist unter den gege-
benen strukturellen und organisatorischen rahmenbedingungen eindeu-
tig begrenzt. und dennoch ist eine einflussnahme möglich, wenn die 
pädagogen auf die kinder und deren eltern zugehen und wenn die refle-
xion und kommunikation in folgenden bereichen umfassend stattfindet:
bringschuld der familie: dass die erziehungsarbeit der eltern einen 
nicht zu unterschätzenden beitrag für den schulischen erfolg des  
kindes hat, ist unbestritten. dennoch liegt genau in der vorausgesetz-
ten mitarbeit der eltern am lernerfolg ein zentrales problem – soziale 
ungleichheit wird über erziehung und sozialisation „weitervererbt”.  
in den familien können weder sprach- noch Verhaltensprobleme eigen-
ständig gelöst werden. wenn man unterstützung von den eltern be- 
nötigt, müssen die eltern zunächst unterstützt werden (siehe kapitel 
„elternarbeit”).
jedes kind will bzw. wird lernen: „man kann sich mühe geben, wie 
man will, man wird nicht verhindern können, dass kinder lernen”.  
dieser in vielen Varianten geläufige pädagogische leitsatz deutet  
darauf hin, dass kinder gar nicht anders können, als zu lernen. päda-
gogen haben lediglich einen einfluss darauf, was und wie gelernt wird. 
eine kindzentrierte arbeit zeichnet sich dadurch aus, dass man davon 
ausgeht, dass jedes kind lernen will. sollten lern- bzw. leistungsrück-
stände vorliegen, muss danach gefragt werden, worin die hemmenden 
faktoren liegen. weder das „aufgeben” eines kindes noch eine falsche 
rücksichtnahme durch die senkung des anspruchs sind die folgerich-
tigen schlüsse, sondern die individuelle diagnose und förderung, was 
auch erziehungsaufgaben beinhaltet. jedes lernen ist kontextualisiert, 
was bedeutet, dass jedes wissen und jede fähigkeit, die neu erlernt 
wird bzw. werden soll, auf bereits Vorhandenem aufbauen muss.  
liegen nicht Vorwissen und grundfähigkeiten vor, die zum erlernen 
eines vorgegebenen stoffs erforderlich sind, wird der lernprozess in-
effektiv bzw. blockiert. fehlen also gewisse „zwischenstücke” oder 
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„grundlagen”, wird das gewünschte lernergebnis nicht erreicht. ins-
besondere muslimische kinder erleben unterschiedliche, teilweise  
widersprüchliche kontexte und regelwerke, wodurch erzieherische hilfe 
häufig zentraler ist als beispielsweise nachhilfe oder zusatzunterricht.
haltung gegenüber andersartigkeit: es ist nicht notwendig, ein „inter-
kultureller typ” zu sein, um pädagogisch professionell agieren zu  
können. ein falsch verstandener kulturrelativismus nach dem motto 
„die sind halt so, lassen wir sie, wie sie sind” ist hingegen äußerst  
kontraproduktiv. Von zentraler bedeutung ist die reflexion über die 
eigene haltung gegenüber dem fremden, was unmittelbar auch die  
reflexion über das eigene – also die eigene kultur – impliziert. was 
sind die ‚mir’ wichtigen werte? was muss ich vom anderen erwarten 
können? wo liegen grenzen, deren überschreitung ich nicht ertrage? 
diese fragen sind wichtig. genauso wichtig ist es, diese transparent 
gegenüber eltern und kindern zu artikulieren und ggf. erzieherische 
unterstützungsleistungen anzubieten. die reflexion über diese zentra-
len werte sollte dazu führen, genau diese in der pädagogischen arbeit 
gezielt zu fördern, und nicht durch das Voraussetzen derselben, „rück-
schläge” zu provozieren.
fremdheitserfahrungen: die häufung von negativen fremdheitserfah-
rungen in der arbeit mit kindern und jugendlichen kann zu enormem 
stress führen. wir haben in vielen interviews und beratungsgesprä-
chen mit pädagogen in schulen und behörden festgestellt, dass fremd-
heitserfahrungen häufig so lange unreflektiert bleiben, bis sich latente 
fremdenfeindlichkeit bzw. offene resignation manifestiert. reflexion 
und kommunikation sind unumgängliche begleiter pädagogischer  
arbeit. regelmäßige, offene gespräche zwischen lehrkräften bzw. 
fachkräften finden häufig kaum statt. insbesondere führungskräfte 
sollten hier auf die bedürfnisse der mitarbeiter eingehen.
es ist also wenig förderlich, nach dem schuldigen zu suchen, das problem 
zu ignorieren oder das problem als unlösbar zu kategorisieren. ziel- und 
prozessorientierung sind mittlerweile modeworte geworden. dennoch  
ist der grundgedanke richtig: was ist das ziel? und wie kommt man 
dorthin? in jedem fall wird „erziehung” bei den antworten auf diese 
fragen eine rolle spielen. dabei impliziert der begriff erziehung keines-
wegs autoritäre Vorgehensweisen. Vielmehr ist eine ressourcenorientierte 
erziehung die erfolgversprechende strategie.

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ressourcenorientierte Arbeit: Thematisierung der probleme 
und Einbeziehung der Werte
in der konkreten arbeit mit dieser zielgruppe ist es zu empfehlen,  
ressourcenorientiert zu arbeiten. der mittlerweile alltagstaugliche klas-
sische pädagogische grundsatz „das kind dort abholen, wo es gerade 
steht” wird insbesondere bei benachteiligten muslimischen jugendlichen 
kaum umgesetzt. in der regel beschränkt sich förderung auf förder- 
oder zusatzunterricht, um sprachliche defizite auszugleichen. so wichtig 
auch solche maßnahmen sind, sie müssen um eine ressourcenorientierte 
zugangsweise ergänzt werden.
hier sollten also nicht nur die schwächen der zielgruppe im Vordergrund 
stehen, sondern ihre stärken. insbesondere die durchaus positiven  
werte wie solidarität und loyalität können einen ansatzpunkt bieten, 
einen gemeinsamen nenner zu finden. in verschiedenen fallstudien 
konnte festgestellt werden, dass ein positiver umgang mit Vielfalt, die 
übertragung von verantwortungsvollen aufgaben und eine positive 
kommunikations- und fehlerkultur zum einen die klassengemeinschaft 
stärken und das engagement von benachteiligten jugendlichen fördern 
(vgl. el-mafaalani 2010b). um die kinder und jugendlichen zu motivie-
ren, ist es ferner sinnvoll, ihnen gute Vorbilder aus der muslimischen 
community  aufzuzeigen. gerade die beschriebenen unsicherheiten beim 
herauslösen aus den traditionellen mustern fallen deutlich schwächer ins 
gewicht, wenn es erfolgsgeschichten gibt, an denen man sich orientieren 
kann.
während die pädagogen bzw. die institutionen die werte „eigenverant-
wortung” und „selbstständigkeit” fördern, kommen die kinder und  
jugendlichen mit muslimischem hintergrund mit den werten „solidari-
tät/loyalität” und „gehorsam/unterordnung” in die institutionen. Viele 
jugendliche operieren sehr stark mit traditionellen männlichkeitsbildern 
und extremen formen von freundschaft und ehre. wenn die jungen  
und die jungen männer danach gefragt werden, welche bedeutung diese 
werte haben, können viele dazu keine stellung beziehen. diese begriffe 
werden unreflektiert übernommen, ohne sich z.b. mit dem tiefen sinn 
der ehre auseinander gesetzt zu haben. diese folklore des halbwissens 
ist auch bei vielen lehrkräften und sozialarbeitern verbreitet. damit die 
jugendlichen diese werte reflektieren und hinterfragen lernen, muss in 
der schule, in bildungseinrichtungen oder in der jugendarbeit dieses 
thema auf die tagesordnung kommen. dadurch können pädagogen und 
jugendliche voneinander lernen und ihre Vorurteile revidieren oder in 
frage stellen. die nachmittäglichen arbeitsgemeinschaften oder ganz-
tagsschulprogramme könnten um interkulturelle angebote ergänzt wer-
den, bei denen beispielsweise integrations- und identitätsprobleme sowie 
diese differenzen in den traditionen und werten ausgiebig diskutiert 
werden können.
Interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Lernen
in der literatur werden sehr viele und unterschiedliche definitionen der 
interkulturellen kompetenz diskutiert. knapp-potthoff definiert diesen 
begriff folgendermaßen: interkulturelle kompetenz „ist die fähigkeit, 
mit mitgliedern fremder kommunikationsgemeinschaften (kulturen) 
ebenso erfolgreich Verständigung zu erreichen, wie denen der eigenen, 
dabei die im einzelnen nicht genau vorhersehbaren, durch fremdheit 
verursachten probleme durch kompetenzstrategien zu bewältigen und 
neue kommunikationsgemeinschaften aufzubauen” (knapp-potthof 1997, 
s. 196f.). hinz-rommel, ein Verfechter des begriffs, definiert ihn ähnlich: 
„interkulturelle kompetenz wird hier verstanden als die fähigkeit, an-
gemessen und erfolgreich in einer fremdkulturellen umgebung oder mit 
angehörigen anderer kulturen zu kommunizieren” (hinz-rommel 1996, 
s. 20f.).
in der regel wird die person als interkulturell kompetent beschrieben,  
die in der lage ist, die kognitiven kompetenzen mit den handlungskom-
petenzen zu verzahnen. was verbirgt sich aber hinter diesen abstrakten 
begriffen? hinter dem begriff interkulturelle Handlungskompetenz finden 
sich – nach gaitanides (2008) – folgende kompetenzen:
Empathie ist die bereitschaft und die fähigkeit zur einfühlung in  
menschen anderer kultureller herkunft.
Rollendistanz ist einerseits die dezentrierte kulturelle und soziale 
selbstwahrnehmungsfähigkeit und andererseits die fähigkeit zur ein-
nahme der anderen perspektive und relativierung der eigenen sicht-
weise.
Ambiguitätstoleranz ist die fähigkeit, ungewissheit, unsicherheit, 
fremdheit, nichtwissen und mehrdeutigkeiten auszuhalten, die neu-
gier und die offenheit gegenüber dem unbekannten, das respektieren 
anderer meinungen und die abgrenzungs- und konfliktfähigkeit.
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Kommunikative Kompetenz ist die sprach-, dialog- und aushandlungs-
fähigkeit sowie Verständigungsorientierung.
unter interkulturellen kognitiven kompetenzen versteht gaitanides 
folgende bereiche: 
kenntnisse über herkunftsgesellschaften, herkunftssprachen und  
eigene auslandserfahrungen,
kenntnisse über geschichtliche prägungen, politische/sozio-ökono-
mische strukturen, kulturelle standards und spezifische kollektive 
identitätsprobleme der mehrheitsgesellschaft des einwanderungs-
landes,
kenntnisse über struktur und entwicklung, über ursachen und folgen 
von migrationsprozessen,
kenntnisse über das migrationsspezifische Versorgungsnetz und über 
die spezifischen zugangsbarrieren zu den regelangeboten der sozialen 
und psychosozialen dienste,
kenntnisse über die binnendifferenzierung der einwanderergruppen 
bzw. deren schichtung,
kenntnisse über den rechtlichen, politischen und sozialen status der 
migranten,
kenntnisse über erscheinungsformen und ursachen von Vorurteils- 
bereitschaft und rassismus,
kenntnisse über theoretische prämissen, strategien und methoden  
interkulturellen lernens und antirassistischer arbeit.
interkulturelle kompetenz wird also als ein anforderungsprofil beschrie-
ben, das sowohl kognitive kompetenzen als auch handlungskompetenzen 
verbindet. der erwerb der kognitiven kompetenzen reicht für sich nicht 
aus. im gegenteil: „Die Ansammlung von Wissensbeständen über die 
Zielgruppe allein – ohne die Ausbildung von Handlungskompetenz –  
kann sogar kontraproduktiv sein” (ebd., s. 10f.). Vielmehr ist es notwen-
dig, dass sich pädagogische fachkräfte darüber hinaus handlungskompe-
tenzen aneignen.
um muslimische jugendliche und ihre eltern bei erziehungsfragen gezielt 
und adäquat beraten zu können, sollten die fachkräfte entsprechend 
geschult werden. der besuch eines wochenendseminars im bereich  
der „interkulturellen kompetenz” geht zwar in die richtige richtung, 
reicht aber bei weitem nicht aus, um die hintergründe und die kognitiven 
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hypothesen der kinder, jugendlichen und deren eltern vollständig zu 
verstehen – auch die lektüre dieses buchs dient lediglich der weiterent-
wicklung kognitiver interkultureller kompetenz.
Kommunikation: Missverständnisse und Gelingensbedingungen
aufgrund der traditionellen erziehungsziele muslimischer eltern spielen 
aspekte wie autorität und respekt eine besondere rolle, insbesondere 
zwischen den kindern und dem Vater. die körpersprache ist hier unter 
anderem von entscheidender bedeutung. während die deutschen  
jugendlichen in der erziehung ermuntert werden, selbstbewusst und 
selbstständig zu sein, wird bei den muslimischen jugendlichen loyalität 
und gehorsam gegenüber den erziehungsberechtigten gefördert und 
gefordert. gehorsamkeit gegenüber den erziehungsberechtigten impli-
ziert, dass kinder und jugendliche genau das tun, was der erziehungs-
berechtigte von ihnen verlangt, und zwar ohne widerrede. dabei wird 
eine Verhaltensweise gegenüber autoritätspersonen häufig missverstan-
den. einer höhergestellten person nicht direkt in die augen zu schauen 
und stattdessen den blick auf den boden zu richten, ist eine in der mus-
limischen kultur typische Verhaltensnorm. denn ein direkter augenkon-
takt bedeutet „gleiche augenhöhe” und wird von den eltern als aufsäs-
sigkeit und provokation interpretiert. wird ein jugendlicher in dieser 
form von gleichaltrigen jugendlichen angeschaut, wird dies daher häufig 
als „anmache” interpretiert. der blickkontakt, wie er in deutschland über 
den augenkontakt üblich ist, wird in der familie nicht erlernt. wenn ein 
kind mit muslimischem hintergrund beispielsweise während eines ge-
spräches mit einem deutschen pädagogen die augen nach unten richtet, 
ist das in der regel keine demonstration des desinteresses, sondern  
das zusammenprallen zweier unterschiedlicher erziehungskonzepte:  
der jugendliche demonstriert mit auf dem boden gerichteten blick  
respekt und erkennt damit die autorität des pädagogen an. wenn der 
pädagoge auf dieses Verhalten erwidert: „schau mich an, wenn ich mit 
dir rede”, dann führt dies u.u. zu einer zusätzlichen irritation, die dann 
von dem eigentlichen gesprächsziel „ablenkt”. 
damit ist nicht gemeint, dass man den blickkontakt nicht trotzdem för-
dern sollte, sondern dass man – im gegenteil – dies nur dann fördern 
kann, wenn man die hintergründe für das Verhalten kennt. der jugend-
liche hat ggf. eine regel gebrochen, die für ihn ungewohnt war, die nicht 
in für ihn verständlicher weise sanktioniert wird und sein – aus seiner 
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sicht – respektvolles Verhalten wird nicht anerkannt. wie sich diese 
schwierigkeiten und irritationen aus der sicht eines jugendlichen 
darstellen, lässt sich an folgendem fallbeispiel (mehmet, 13 jahre,  
gymnasiast) zeigen:
„Immer was anderes, die ham manchmal nett mit einem geredet, 
manchmal, wie wenn man ein Schwerverbrecher ist. Und immer  
sagen die ‚Halt dich an die Regeln’ oder ‚Gib dir mehr Mühe’ und so.  
Ich hab nix verstanden. (…) Meine Mutter hat immer gesagt: ‚Du musst 
immer Respekt haben vor Lehrer, als ob das dein Vater ist’. Aber das 
geht nicht. Das geht so nicht. Die wollen ja, dass ich was sage, also  
die wollen echt Antworten hören. Bei meinem Vater darfst du nicht 
antworten. (…) Wenn ich in der Schule so mache wie zu Hause, dann 
bin ich ein Schleimer. Das will der Lehrer nicht, so einen Respekt.”
Verständigung auch durch Konfrontation
Verständigung funktioniert im prinzip nur dann, wenn entweder gemein-
same werte geteilt werden oder wenn über abweichungen kommuniziert 
wird. Verständigung kann entsprechend über eine konfrontation erfolgen. 
ein dialogbeispiel aus dem kontext der schule soll darstellen, wie ein 
konfrontatives gespräch (schon im kleinen) aussehen kann. ali erscheint 
zu spät zum unterricht:
Ali: Guten Morgen, Frau Müller! Entschuldigung, ich habe den Bus 
verpasst. Er ist vor meiner Nase weggefahren.
Frau Müller: Moment, wann musstest du hier sein?
Ali: Ja, um acht Uhr.
Frau Müller: Wie spät ist es jetzt?
Ali: Ja, wie? … Ich weiß nicht.
Frau Müller: Dann schau mal auf die Uhr.
Ali: Ja, es ist 8 Uhr 30.
Frau Müller: Wie oft fährt dein Bus?
Ali: Ja, ich habe den Bus verpasst.
Frau Müller: Ich habe dich gefragt, wie oft dein Bus fährt.
Ali: Der ist vor meiner Nase wegge…
Frau Müller: Du sollst meine Frage beantworten.
Ali: Ja, halt in 10 Minuten.
Frau Müller: Und warum bist du eine ganze halbe Stunde verspätet?
Ali: Ja, weil ich den Bus verpasst habe.
Frau Müller: Der Bus fährt alle 10 Minuten, und du bist eine halbe Stunde 
später dran. Das stimmt also so nicht.
Ali: Ja, ich habe zu spät das Haus verlassen, und…
Frau Müller: Beim nächsten Mal verlässt du das Haus rechtzeitig, damit 
du pünktlich in die Schule kommst. Warum hast du so spät das Haus 
verlassen?
Ali: Ja, ich musste frühstücken.
Frau Müller: Dann musst du früher aufstehen, um zu frühstücken. Dass 
du zu spät kommst, ist deine Schuld. Daran ist nicht der Bus schuld und 
auch nicht das Frühstück. Rechtzeitig aufstehen und rechtzeitig das Haus 
verlassen.
basierend auf dem dialog ist folgendes zu beachten: am ende des ge-
sprächs ist es zu empfehlen, dass die lehrkraft eine konsequenz für die 
überschreitung – hier das verspätete erscheinen – ausspricht und in die 
tat umsetzt. Voraussetzung ist, dass den schülern vorher erklärt worden 
ist, dass regelverstöße gewisse konsequenzen haben. dies sollte sehr 
deutlich und nachvollziehbar kommuniziert werden und auch vermeint-
liche selbstverständlichkeiten sollten explizit erläutert werden, denn  
viele dieser selbstverständlichkeiten sind den kindern keineswegs klar. 
beispielsweise können im häuslichen alltag immer wieder die gleichen 
regelverstöße begangen werden, was bei einem darauf folgenden  
respektvollen Verhalten gegenüber den eltern vergeben wird. insbeson-
dere pünktlichkeit spielt bei muslimischen familien nur eine sekundäre 
rolle. regelbrüche müssen also konsequenzen nach sich ziehen, welche 
stimmig und angemessen sein sollten. im idealfall werden diese von 
allen lehrkräften in gleicher weise durchgeführt. diese art der punkt-
genauen konfrontation wird von muslimischen kindern und jugendlichen 
gut angenommen, weil das fehlverhalten im mittelpunkt steht und per-
sönliche merkmale irrelevant sind. das individuum wird nicht abgelehnt, 
vielmehr stellt die konfrontation eine form des ernstnehmens dar.  
wichtig ist dabei, dass diese regeln für alle in gleicher weise gelten.
ali wird höchstwahrscheinlich in den nächsten tagen bzw. wochen wieder 
zu spät kommen. aber er wird die begründung, dass er den bus verpasst 
hat, nicht mehr vorbringen. er wird sicherlich andere gründe für seine 
Verspätung finden und versuchen, diese auch den lehrkräften über-
zeugend zu erklären. die lehrkraft muss dann erneut konfrontieren und 
nicht nachgeben, weil die betroffenen kinder die grenzen ausloten  
wollen. die Vorteile der konfrontation in dieser form können wie folgt 
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zusammengefasst werden: ali lernt unmittelbar, dass er frau müller nicht 
folgenlos erfundene dinge erzählen kann, weil diese hinterfragt und auf 
ihre richtigkeit hin überprüft werden. das bedeutet, dass frau müller ali 
und seine geschichte ernst nimmt und nicht oberflächlich abhandelt. so 
erreicht man ein für die kinder anschlussfähiges autoritäres Verhalten, 
ohne die eltern zu imitieren.
allerdings: nicht immer ist konfrontation die passende reaktion auf fehl-
verhalten. sollte ein kind hartnäckig und glaubhaft erläutern, dass der 
bus eine Verspätung hatte, muss man das zunächst akzeptieren. dadurch 
zeigt man dem kind, dass man seine aussagen ernst nimmt. bei un-
glaubhaften häufungen ist dies jedoch zu hinterfragen. das kind lernt 
dadurch, dass es Vertrauen verschenkt.
im falle von ali kann es sein, dass er zu spät kommt, weil er sein früh-
stück selbst vorbereiten muss. es kommt in vielen familien vor, dass  
die eltern sehr früh arbeiten müssen und die kinder morgens auf sich 
gestellt sind. sollte dies der fall sein, empfiehlt es sich, mit den eltern 
gespräche zu führen und mit ihnen absprachen zu treffen. alleine die 
konfrontation löst nämlich keine tiefgreifenden probleme! hier benötigt 
das kind unterstützung. auch diese gehört flankierend zur konfrontation. 
um sich gewissheit darüber zu verschaffen, ob es sich um ernste (fami-
liäre) schwierigkeiten handelt, sollte frau müller mit ali ein persönliches 
gespräch führen. hier sollte klar werden, dass sie sich für ihren schüler 
interessiert, aber auch, dass sie regelverstöße nicht dulden kann. der 
explizite hinweis darauf, dass sie ihm gerne hilfestellungen anbietet, 
müsste dann mit einer (ziel-)Vereinbarung (bspw. bezüglich der nächsten 
woche) kombiniert werden, bei der ali selbst die konsequenz für einen 
wiederholten regelverstoß festlegt. es kann auch durchaus hilfreich sein, 
wenn frau müller zugibt, überhaupt keine Vorstellungen davon zu haben, 
wie alis alltag aussieht, und sich interessiert und wertschätzend mit ihm 
darüber unterhält. solche gespräche können nachweislich viel bewirken – 
unabhängig von der kulturellen herkunft (vgl. el-mafaalani 2009).
der konfrontative ansatz sollte unbedingt durch ressourcenorientierte 
maßnahmen flankiert werden, die die stärken des jugendlichen hervor-
heben, loben oder durch sensibilität gegenüber den persönlichen, so-
zialen und migrationsspezifischen rahmenbedingungen einfühlsamkeit 
signalisieren. folgende punkte stellen die fachkräfte, die die konfron-
tative gesprächsführung anwenden, vor besondere herausforderungen 
und müssen beachtet werden:
Kenntnisse der Interkulturellen Kompetenz: unüberlegte und von  
stereotypen Vorurteilen geprägte konfrontationen, wie z.b. „bei euch 
in der türkei...” oder „der islam erlaubt dir nicht zu schlagen”, können 
verletzend, kränkend und schließlich kontraproduktiv wirken. auf die 
abwertung der kulturellen wertvorstellungen reagieren viele muslimi-
sche jugendliche sehr gereizt, fühlen sich nicht verstanden und ernst 
genommen. da die konfrontative pädagogik auf der sachebene an-
setzt, wird auf suggestive fragen und stereotype annahmen verzichtet. 
Vielmehr sollte gefragt werden, wie es zu hause abläuft oder welche 
rolle die religion spielt. was der schüler sagt, kann die grundlage für 
ein gespräch sein. die fachkraft sollte sich ferner darüber im klaren 
sein, welches Verhalten wirklich „abweichend” ist und entsprechend 
„verändert” werden sollte, und wann es sich lediglich um „persönliche” 
Vorlieben der fachkraft handelt. die pädagogen sollten entsprechend 
über interkulturelle kompetenz verfügen, aber auch entschieden die 
notwendigen regeln und werte verfolgen. bedauerlicherweise kommt 
beispielsweise bei der ausbildung von lehrkräften und selbst bei anti-
aggressivitäts-trainern „interkulturelle kompetenz” als qualitätsstan-
dard nicht vor, obwohl bekannt ist, dass in ballungszentren ein großteil 
der schülerschaft bzw. der teilnehmer solcher trainings einen migra-
tionshintergrund hat.
Konfrontative Haltung: die konfrontative methode ist weder für jeden 
jugendlichen noch für jede pädagogische fachkraft geeignet. für 
jugendliche, die ruhig und schüchtern sind und die konfrontation nicht 
suchen, ist die methode ebenso wenig geeignet wie für pädagogen, die 
diese methode nicht verinnerlicht haben. die fachkräfte müssen ihre 
haltung in bezug auf diesen ansatz überprüfen und ggf. die haltung 
der konfrontativen gesprächsführung in den fortbildungen einüben, 
bevor sie den ansatz bei jugendlichen anwenden. die erfahrungen in 
den fortbildungen mit multiplikatoren zeigen, dass die methodische 
umstellung viele übungseinheiten und gewisse zeitliche ressourcen in 
anspruch nimmt.
Erfahrung: jugendliche mit migrationshintergrund befinden sich häufig 
in derart orientierungslosen inneren zuständen, dass der einsatz von 
konfrontation gegebenenfalls anders dosiert werden muss, als in der 
arbeit mit einer anderen klientel. denn es kann durchaus sein, dass 
sich ein jugendlicher in einer identitätskrise befindet. diese kann aus 
einer überforderung aufgrund der beschriebenen widersprüchlichen  

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erwartungen in familie und schule entstehen. in einem solchen zu-
stand sollte von der konfrontation abstand genommen und stattdessen 
das offene gespräch gesucht werden. hierfür sind genaues beobachten 
und fingerspitzengefühl erforderlich. zudem ist zu beachten, dass sich 
der konfrontative stil nicht für jeden jugendlichen eignet. beispiels-
weise sollten die jugendlichen über eine gewisse kognitive und psychi-
sche stabilität verfügen, um die konfrontation richtig zu verstehen. 
insbesondere bei psychisch labilen kindern und jugendlichen ist Vor-
sicht geboten.
Regelbruch: die methode wird primär eingesetzt, wenn eine regel  
oder eine Vereinbarung nicht eingehalten wird. die regeln müssen  
daher transparent dargelegt und unmissverständlich formuliert sein. 
die regeln müssen entsprechend auch für alle gelten. dem gefühl  
„bei mir als Türke schaut man ganz genau hin, bei anderen drückt  
man auch gerne mal ein Auge zu” muss entgegengewirkt werden.  
hierfür ist es für die lehrkraft ggf. erforderlich, sich über die eigenen 
Vorurteile im klaren zu sein und diese ggf. zu kontrollieren.
Konfrontation (auch) als Prävention: bei sehr vielen jugendlichen ist 
es pädagogisch legitim, die konfrontative methode auch ohne akuten 
anlass einzusetzen, weil viele arabische und türkische jungen die  
konfrontation suchen und die grenzen der pädagogen ausloten möch-
ten. wird die grenze sehr früh und konsequent gesetzt, ist die wahr-
scheinlichkeit gering, dass es zu massiven grenzüberschreitungen  
und eskalationen kommt. häufig werden strenge und gleichzeitig faire 
fachkräfte von den jugendlichen bevorzugt. murat hat dies wie folgt 
formuliert: „Ich mag diese Lehrer nicht, die sagen: Mach doch, denk 
doch mal nach, sei selbstständig, sei kreativ. Und dann helfen die gar 
nicht. Dann macht man irgendwas und man steht da, wie ein Dumm-
kopf. Manche Lehrer haben dann nur noch den Kopf geschüttelt und 
manche haben sogar gesagt: das ist doch schon ganz gut. So was  
Bescheuertes, ich wusste genau, dass das Schrott war. (…) Ich hatte 
einen coolen Lehrer, der war knallhart. Hart aber fair. Man wusste  
genau, was man machen soll, und man wusste genau, was passiert, 
wenn man es nicht gemacht hat. Wenn man Fragen hatte, hat der  
immer geholfen. Aber wenn der gemerkt hat, dass man sich keine  
Mühe gegeben hat, dann ging die Post ab.”


wer mit methoden der konfrontativen pädagogik jugendliche migrations-
sensibel, also unter berücksichtigung ihrer spezifischen lebensumstände 
und besonderen ressourcen, fördern will, damit sie ihr leben und ihre 
zukunft im sinne des gesetzes und einer liberalen gesellschaft gestal-
ten können, kommt nicht umhin, eine brücke zu schlagen zwischen den 
migrationsspezifischen rahmenbedingungen und den zielen der institu-
tionen. analog zu einem architekten, der für die konstruktion einer 
brücke die distanz und beschaffenheiten beider (ufer-)seiten analysiert, 
bevor er mit der konkreten arbeit beginnt, ist die Vorbereitung und das 
hintergrundwissen auch in der pädagogischen arbeit von fundamentaler 
bedeutung. konfrontation ist also latent immer auch eine form der Ver-
ständigung bzw. ein erster schritt zur Verständigung. dabei sei betont: 
was dem architekten das gesetz der schwerkraft, ist dem pädagogen 
das deutsche recht. das motto muss lauten: Grundsätzlich gleiche  
Regeln, aber nach Notwendigkeit ein anderer Zugang und eine andere 
Umsetzung! das bedeutet, die besonderen bedingungen, unter denen 
jugendliche mit migrationshintergrund aufwachsen, immer im hinterkopf 
zu behalten. insbesondere die identifikativen krisen aufgrund der kultu-
rellen und sozialschichtbezogenen herkunft stellen für sie belastungen 
dar, die zusätzlich zu den adoleszenz- und geschlechtsspezifischen  
problemlagen die jugendphase erschweren. die konfrontation sollte  
also als sprungbrett für Verständigung gesehen werden. da nicht jede 
lehrkraft eine konfrontative perspektive befürwortet, wird im folgenden 
eine entgegengesetzte strategie vorgestellt.
Kunst und Kultur in der Lehre
die besten möglichkeiten, interkulturelles lernen zu fördern, bieten 
künstlerische und sportliche tätigkeiten. theater, musik, ernährung 
und mannschaftssport sind gewissermaßen integrationsmaschinen. sie 
schaffen eine Verständigung auf einer höheren ebene. man kann humor-
voll selbstironie und selbstkritik üben und sich gleichzeitig körperlich, 
kognitiv und sozial betätigen. wenn vielfach von ganzheitlichem lernen 
gesprochen wird, dann liegt genau hier ein angemessener zugang.
ein beispiel hierfür ist eine unterrichtsreihe in der beruflichen benachtei-
ligtenförderung. hierbei handelte es sich um schüler im berufsvorberei-
tungsjahr, die überwiegend einen migrationshintergrund hatten und ohne 
schulabschluss die allgemein bildende schule beendeten (vgl. ausführ-
lich el-mafaalani 2010b). bei diesem Vorgehen wurden die schüler in der 
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ersten schulwoche aufgefordert, ihre idealvorstellung von gutem, anre-
gendem und für sie nützlichen unterricht zu entwickeln und in form eines 
theaterstücks darzustellen. dieses wurde – wiederum von schülern – 
gefilmt. Verschiedene schülergruppen haben höchst interessante unter-
richtsorganisationen gezeigt. diese wurden nach der jeweiligen auffüh-
rung auf der grundlage der schauspielerischen und strukturellen quali-
tät reflektiert und bewertet. danach wurden alle Videos betrachtet und 
soziologisch analysiert und interpretiert. dabei wurden von den schülern 
folgende aspekte festgestellt:
1.  kleinigkeiten können große wirkung haben. die schüler erkennen, 
dass Vieles von der unterrichtsorganisation, also von der sozialen 
situation, abhängt.
2. alle wissen, wie optimales schüler-Verhalten aussehen müsste.
3.  alle sitzen in einem boot. der lehrer hat eine führungsposition, aber 
ohne die mitwirkung der schüler wird nichts funktionieren.
4.  und nicht zuletzt erkennen sie, dass guter unterricht alle beteiligten 
vor große herausforderungen stellt und dass eine organisation unab-
dingbar ist.
die schüler wollen keinen kumpel-lehrer, sondern eine autoritätsperson, 
die sie versteht und anerkennt. ausgehend von dieser szenischen dar-
stellung konnte reflektiert werden, weshalb die schüler ihre schulzeit 
bisher erfolglos verbracht haben, welche persönlichen probleme, bedürf-
nisse und Vorlieben bestehen. das wichtigste ergebnis ist jedoch, dass 
die schüler sich im klassenverband solidarisiert haben, eine enge Verbin-
dung zwischen lehrkraft und schüler entstand und die leistungsbereit-
schaft sowie das sozialverhalten sich ernorm verbesserten. hierbei 
handelt es sich also auch um eine möglichkeit, ohne konfrontation Ver-
ständigung zu erzeugen. dabei muss berücksichtigt werden, dass sich 
natürlich auch der unterricht ändern muss und gegebenenfalls anregun-
gen der jugendlichen berücksichtigt werden sollten.
 
6.4. ZuSAMMEnFASSunG
man scheint sich davor zu scheuen, im bildungssystem wettbewerbs-
strukturen zu implementieren – häufig werden solche absichten von 
verschiedenen seiten offensiv bekämpft. dabei wird übersehen, dass die 
kinder und jugendlichen immer schon in einem wettbewerb untereinan-
der standen, in dem sie permanenter beobachtung, bewertung und 
Vergleichen ausgesetzt waren. gerade engagierte und privilegierte eltern 
setzen ihre kinder schon sehr früh unter teilweise erheblichen leistungs-
druck11 – nicht weil ihnen die erziehungskompetenz fehlt, sondern weil 
sie die logik des systems schule verstanden haben. die Verantwortung 
für den lernerfolg und damit auch die konsequenzen für eine unter-
schreitung der leistungserwartungen liegen vollständig bei den lernen-
den und ihren familien. die orientierung an leistung muss zweifelsfrei 
zentraler bestandteil im schulsystem sein. allerdings wurde in der Ver-
gangenheit die gewährleistung gleicher bildungschancen stets vernach-
lässigt. aufgrund der „ungleichen” bildungsnachfrager (insbesondere der 
familien) erscheint daher eine (teilweise) Verschiebung des Wettbewerbs 
und der Verantwortung von den lernenden hin zu den lehrkräften und 
schulen als gangbarer und international weit verbreiteter weg. wenn 
beispielsweise noten erst spät eingeführt werden und klassenwieder-
holungen die ausnahme darstellen, wird eine klare orientierung für den 
pädagogischen betrieb gegeben: fehler würden nicht länger anderen 
stellen (insbesondere familien) zugeschrieben und probleme nicht selek-
tiert, sondern Verantwortung für den lernerfolg aller kinder und jugend-
lichen übernommen. die system-perspektive könnte gewechselt werden, 
von einer an defiziten orientierten auslese hin zur ressourcenorientier-
ten förderung und stärkung. im pädagogischen betrieb wäre ein wett-
bewerb um die beste lösung möglich, schulen würden sich stärker über 
den tellerrand wagen, besonderer einsatz würde gestärkt – und die 
schulen bekämen mehr spielraum für innovationen. dafür müsste das 
engagement von lehrkräften und schulen durch angemessene anreiz-
strukturen gestützt werden.
die orientierung am „lernen im gleichschritt” tritt hinter eine haltung, 
die die individualität jedes einzelnen – unabhängig von der herkunft – 
zunächst wahrnimmt, anerkennt und letztlich stärkt. wenn „das eintreten 
für die gleichheit aller ungeachtet der herkunft, die haltung des respekts 
für andersheit, die befähigung zum interkulturellen Verstehen und die 
befähigung zum interkulturellen dialog” (auernheimer 2003: 21) im 
schulischen alltag verankert werden soll, dann werden umdenkprozesse 
erforderlich, die höchstwahrscheinlich bis in die grundstrukturen des 
schulsystems hineinreichen. ungleichheit kann nicht geschwächt werden, 
wenn alle gleich behandelt werden, sondern erfordert eine gezielte un-
gleichbehandlung von ungleichen. die gegenüberstellung in tabelle 8 
zeigt die grundsätzlichen pädagogischen differenzen dieser grundannah-
me auf.
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Tabelle 8: Ungleichheit und Normalität als pädagogische Leitideen
Konkrete Vielfalt ist Leitidee 
– ungleichheitsannahme
Formale Gleichheit ist Leitidee 
– normalitätsannahme
Integrationsform inklusion von heterogenität assimilation und homogenisierung
Ausgangspunkt
der konkrete lernprozess eines 
menschen, seine bedürfnisse 
und fähigkeiten
standardisierter, dem lehrplan 
unterstellter, „normaler” lern- und 
entwicklungsprozess
Lernweg
induktiv – von der lebenswelt 
ausgehend, dann abstrahierend
deduktiv – von themenfeldern 
ausgehend
Theorie der  
Förderung
ungleiches ungleich behandeln 
und gemeinsames lernen
lernen im gleichschritt und in  
homogenen lerngruppen
Zieldimension
output: 
was sollen alle können?
input: 
was soll allen unterrichtet 
worden sein?
reaktion  
auf Leistungs-
rückstände
lernwege und lehrmethoden 
ändern
homogenisierung durch selektion
Logik
ressourcenorientierung:  
stärken werden aufgedeckt
defizitorientierung: schwächen 
werden gesucht
reihenfolge erst fördern, dann fordern erst fordern, dann fördern
Effekt
inklusion durch ungleich- 
behandlung
exklusion bestimmter gruppen 
durch gleichbehandlung
quelle: el-mafaalani 2011b
im umgang mit Vielfalt muss auf allen ebenen vieles weiterentwickelt 
werden. schulsozialarbeit, insbesondere jungenarbeit, wird in zukunft 
einen besonderen stellenwert einnehmen müssen. die besondere bedeu-
tung frühkindlicher erziehung und bildung scheint weitgehend erkannt. 
im bildungssystem muss zunehmend berücksichtigt werden, dass man 
es zu großen teilen nicht mit fertig erzogenen kindern zu tun hat, die 
nunmehr gebildet werden müssen. erziehung ist ein wesentlicher bau-
stein zur Verbesserung des bildungswesens, insbesondere im hinblick  
auf bildungschancen benachteiligter gruppen.
ein umdenkprozess sollte ebenfalls in bezug auf „sprache” stattfinden. 
sprachliche defizite bei migranten werden genauso diskutiert wie die  
notwendigkeit von fremdspracherwerb – am besten schon in kinder- 
tageseinrichtungen. dabei erleben muslimische migranten häufig, dass 
immer mehr sprachen – beispielsweise auch chinesisch und russisch – 
einen hohen stellenwert genießen, jedoch ihre sprachen, also arabisch 
oder türkisch, nicht dazu gehören. ihre herkunftssprache wird nicht als 
ressource gesehen und auch kaum gefördert, ihre schwächen in der 
deutschen sprache werden dafür stets betont.
es müssen strukturen und prozesse implementiert werden, die es nicht 
zulassen, dass kinder aufgegeben werden. denn jedes älteste kind, das 
in die perspektivlosigkeit entlassen wird, erschwert auch den jüngeren 
geschwistern den bildungsaufstieg. das gilt für älteste söhne in beson-
derer weise.
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Insbesondere deshalb, weil dies in vielen Familien sogar geschieht. Allerdings 
hilft es wenig, wenn ein gebrochenes Deutsch gesprochen wird und die Kinder 
häufiger diese Sprache hören und sprechen als ein „gutes” Deutsch.
MINT: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik.
Das wird dann notwendigerweise durch ein umfassendes und komplexes 
System an Nachqualifikationsangeboten ausgeglichen.
Allerdings auch hier mit deutlichen Unterschieden zwischen den Bundes- 
ländern.
Dies gilt auch innerhalb eines jeden Bundeslandes. Dieses Problem scheint also 
nicht mit der föderal organisierten Bildungspolitik zusammenzuhängen.
Die mit einer Klassenwiederholung verbundenen Kosten für die Eltern sowie die 
Kosten durch den verspäteten Berufseintritt sind in diesen Modellrechnungen 
nicht enthalten.
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Solzbacher stellt in ihrer Studie fest, dass die Lehrkräfte, die eine individuelle 
Förderung erfolgreich praktizieren, davon ausgehen, dass jedes Kind gefördert 
werden will, wohingegen an den Schulen, die nicht individuell fördern, davon 
ausgegangen wird, dass viele Kinder nicht gefördert werden wollen. Gefördert 
würde demnach nur, wenn das Kind mit diesem Wunsch auf die Lehrkraft zu-
kommt.
Damit sind zentrale Kompetenzen und Ausbildungsstrukturen für einen pro-
fessionellen, positiven und ressourcenorientierten Umgang mit kulturell viel-
fältigen Klienten gemeint.
Unter einer Sich-selbst-erfüllenden-Prophezeiung (self fulfilling prophecy)  
versteht man einen dynamischen Prozess, bei dem Akteure durch den Glauben 
an einen Zustand, der noch gar nicht vorliegt, den erwarteten Zustand erzeu-
gen. Beispielsweise können Einwohner glauben, dass es in einem Stadtteil am 
Abend gefährlich ist, obwohl es dafür keine objektiven Hinweise gibt. Dadurch, 
dass sich aufgrund dieser Annahme kein Mensch mehr auf den Straßen befin-
det, können die Straßen nach einiger Zeit tatsächlich gefährlich werden. Die 
Bewohner fühlen sich in ihrer Annahme bestätigt, allerdings hat erst ihre un-
begründete Annahme zu dem Zustand geführt.
Hiervon ausgenommen sind gesamtgesellschaftliche Diskurse um Integration. 
Allerdings sind solche in der Öffentlichkeit notwendige Themen für die pädago-
gische Arbeit nahezu bedeutungslos. Denn Kinder und nicht gesellschaftliche 
Problemlagen sind die Subjekte der konkreten pädagogischen Praxis.
Exemplarisch sei hier ein Zitat des Grundschulverbandes NRW erwähnt,  
das diese Entwicklung zum Ausdruck bringt: „Wären Noten ein Medikament, 
wären sie wegen der erheblichen Nebenwirkungen längst vom Markt genom-
men” (Grundschulverband 2006, S. 4).
7|
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7.  konsequenzen für die  
elternarbeit: türöffner  
und stolpersteine
für die meisten pädagogischen und sozialen einrichtungen 
ist der umgang mit arabischen und türkischen kindern, 
jugendlichen und deren eltern seit ende der 1980er viel 
intensiver geworden. Vorher haben die pädagogischen 
fachkräfte dieses klientel aufgrund der „geringen deutsch-
kenntnisse” an die sonderdienste verwiesen. inzwischen 
ist vielen klar geworden, dass die probleme muslimischer 
migranten sich nicht auf geringe sprachkenntnisse reduzie-
ren lassen – der überwiegende teil spricht gut deutsch – 
sondern in die zuständigkeiten der sozialen regeldienste 
gehören. neben fähigkeiten, wie z.b. empathie, rollendi-
stanz, ambiguitätstoleranz und kommunikative kompetenz, 
wird heute auch interkulturelle kompetenz von pädagogi-
schen fachkräften erwartet. der umgang mit unterschied-
lichen kulturellen hintergründen der migranten stellt sich 
dabei als herausforderung dar. insbesondere traditionell 
geprägte muslimische familien halten sich an einen be-
stimmten Verhaltenskodex, den es zu beachten gilt. daher 
versuchen wir im folgenden praktische tipps, für die arbeit 
mit muslimischen eltern zu geben.
wir haben die elternarbeit mit türkischen und arabischen 
migranten in unterschiedlichen kontexten analysiert  
(el-mafaalani/toprak 2010; toprak/el-mafaalani 2009; 
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el-mafaalani 2010a; toprak 2004). die erfahrungen in der praxis und die 
ergebnisse unserer untersuchungen machen deutlich, dass die arbeit  
mit muslimischen eltern meistens deshalb nicht erfolgreich ist, weil die 
eltern erst gar nicht erreicht und angesprochen werden können. oft sind 
missverständnisse und unterschiedliche kommunikationsformen zwischen 
beratern und klientel die entscheidenden gründe dafür. im folgenden 
werden „türöffner” und „stolpersteine” dargestellt, die besonders im 
umgang mit traditionell geprägten muslimischen familien zu beachten 
sind.
die gliederung in die drei bereiche – elterngespräche in der beratungs-
stelle, informationsabende und hausbesuche – dient dazu, diese regeln 
anhand von beispielen plausibel zu machen. selbstverständlich gelten die 
hinweise auch darüber hinaus.
7.1. DAS ELTErnGESpräch
Türöffner
Die Hand geben: als begrüßung ist es wichtig, den eltern die hand zu 
geben. dieses kleine ritual gibt den eltern die botschaft, dass sie will-
kommen sind. im grunde gibt es keine reihenfolge, wem zuerst die 
hand gegeben werden soll. achtung: bei strenggläubigen muslimen 
(kopfbedeckung) begrüßen sie als beraterin nur die frau mit hand-
schlag, als berater nur den mann. gegengeschlechtliche besucher/-innen 
begrüßen sie freundlich ohne körperkontakt. (siehe auch: stolpersteine.) 
das zeigt, dass sie die sitten ihrer besucher respektieren und ernst 
nehmen.
Positives Feedback: anerkennung und wertschätzung bauen eine positive 
beziehung auf. bedanken sie sich für das kommen, erkundigen sie sich 
nach der befindlichkeit der eltern, sagen sie etwas erfreuliches über das 
kind etc. die elternarbeit wird erst dann erfolgreich, wenn die eltern sie 
besser kennenlernen und ihnen vertrauen.
Entspanntes Gesprächsklima schaffen: sorgen sie für ein entspanntes 
gesprächsklima. setzen sie sich mit den besuchern an einen tisch und 
bieten sie etwas zu trinken an.
Nehmen Sie sich Zeit: bitten sie die besucher herein. wenn sie spüren, 
dass sie sich zeit für sie nehmen, werden sie weitere termine mit ihnen 
absprechen und einhalten.
Schweigepflicht hervorheben: fast alle migrantengruppen sind den deut-
schen institutionen gegenüber misstrauisch. Viele sind verunsichert,  
was mit den informationen, die sie offenbaren, passieren wird. um 
diesem misstrauen entgegenzuwirken, heben sie ihre schweigepflicht 
hervor und erläutern sie beispielhaft, was sie bedeutet. denn nicht alle 
eltern können konkret einordnen, was „schweigepflicht” bedeutet.
Aufklärung über das eigene Arbeitsfeld: beschreiben sie ihr arbeitsfeld 
und erklären sie, welchen auftrag sie erfüllen. Viele eltern kennen sich 
mit der „behördenlandschaft” in deutschland nicht präzise aus. so kann 
beispielsweise das beratungszentrum eines freien trägers als „Verbünde-
te” der ausländerbehörde oder eine muttersprachliche beratungseinrich-
tung als „Verbündete” des türkischen konsulats gesehen werden.
Regeln klar formulieren: formulieren sie regeln klar und verständlich. 
benennen sie auch die konsequenzen bei nichteinhaltung von regeln. 
die eltern sind durchaus bereit, regeln zu akzeptieren, wenn sie deut-
lich, verständlich und klar formuliert sind. es ist darüber hinaus hilfreich, 
wenn die berater betonen, dass sie sich ebenfalls an die regeln halten 
werden, wie z.b. an die schweigepflicht.
Beide Elternteile einbeziehen: es ist in einem beratungsgespräch durch-
aus möglich, dass – je nach kontext – nur ein elternteil aktiv ist. wenden 
sie sich mit gezielten fragen an den passiven elternteil. beide elternteile 
in die beratung einzubeziehen, bedeutet, dass beide gleichwertige ge-
sprächspartner für den berater sind und gleichberechtigt an der Verbes-
serung der persönlichen situation mitwirken können.
Kompetenzen und Interessen der Eltern anerkennen und dies merken 
lassen: auch wenn die eltern aus ihrer sicht defizite im erziehungsver-
halten haben, sollten sie immer die kompetenzen und interessen der 
eltern hervorheben. allein die tatsache, dass die eltern eine beratungs-
einrichtung aufsuchen und sich – in welcher form auch immer – helfen 
lassen wollen, ist eine soziale kompetenz, die ihr lob verdient. zuhilfe-
nahme professioneller hilfe von außen – außer materieller natur, wie z.b. 
arbeitslosengeld oder sozialhilfe – hat in der muslimischen community 
einen schlechten ruf, weil sie als schwäche ausgelegt wird.
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Das Wohl des Kindes als gemeinsames Interesse betonen: betonen sie 
bei der klärung des problems, dass sie gemeinsam mit den eltern dem 
kind helfen wollen. fragen sie, wie die eltern das problem sehen. erkun-
digen sie sich, wie sich das kind zu hause verhält. fragen sie nach den 
lösungsvorschlägen der eltern und besprechen sie mit ihnen, ob sie 
realisierbar sind. machen sie dabei ihre eigenen ziele transparent.
Praktische Anwendbarkeit eigener Lösungsvorschläge besprechen: klären 
sie mit den eltern, ob ihre lösungsvorschläge auch in den alltag der 
familie passen. beachten sie die struktur und die rollenverteilung in der 
familie und versuchen sie, das problem aus dieser perspektive zu sehen.
Die Eltern als Verbündete gewinnen: Versuchen sie, die eltern als Ver-
bündete zu gewinnen und nicht als gegner zu sehen. respektieren sie 
die wert- und normvorstellungen und zeigen sie Verständnis für die 
lebensumstände. achten sie auf die erwartungen der eltern gegenüber 
ihrer einrichtung. weisen sie auf widersprüche hin und suchen sie nach 
möglichkeiten, wie loyalitätskonflikte reduziert werden können.
Zukunftsperspektive einbringen: besprechen sie, welche konsequenzen 
das problematische Verhalten des kindes auf die schullaufbahn haben 
kann.
Stolpersteine
Als Mann einer streng muslimischen Frau die Hand geben/als Frau einem 
streng muslimischen Mann die Hand geben: um den eltern das gefühl  
zu vermitteln, dass sie willkommen sind, ist es zwar von bedeutung, 
ihnen die hand zu geben. aber das hat seine tücken. die meisten streng-
gläubigen muslime vermeiden den gegengeschlechtlichen körperkontakt 
außerhalb der ehe/familie. sollte ein deutscher pädagoge einer bedeck-
ten frau die hand geben, wird die frau zwar aus höflichkeit auch ihm die 
hand schütteln, aber sie würde das am liebsten vermeiden.
Direkt mit dem Problem beginnen/konfrontativ vorgehen: kommen  
sie nicht gleich am anfang des gesprächs auf den grund für das ge-
spräch – hier das problem mit dem kind. nach dem Verhaltenskodex 
des türkisch- und arabischstämmigen milieus werden kritikpunkte und 
negative sachverhalte beiläufig und blumig – d.h. mit viel Vorlob und 
positivem feedback – formuliert. unmittelbar mit dem problem anzu-
fangen, wird als konfrontation erlebt. aus höflichkeit und scheu vor 
autoritäten – auch beratungsinstitutionen werden als autoritäten wahr-
genommen – akzeptieren die eltern zwar die konfrontation. dieses 
Vorgehen erschwert aber eine kooperative zusammenarbeit auf lange 
sicht. die klienten werden ihre unkooperative haltung nicht direkt aus-
drücken, aber dafür umso mehr (latent) merken lassen.
Schuldzuweisung: schuldzuweisung ist ein klassischer stolperstein in der 
elternarbeit. gegenüber kritik an der eigenen person und den eigenen 
fähigkeiten sind arabische und türkische migranten besonders empfind-
lich. die meisten eltern haben das gefühl, besonders in der migration, 
gut funktionieren zu müssen und intakte familienverhältnisse nach außen 
präsentieren zu müssen, weil sie einerseits im „heimatland”, andererseits 
in deutschland unter besonderer beobachtung stehen. schuldzuweisung 
in bezug auf erziehungsdefizite wird als persönlicher angriff und inkom-
petenz interpretiert und erschwert die arbeit.
Hinter dem Schreibtisch sitzen: ein gespräch hinter ordnern und unter-
lagen am schreibtisch erschwert den kontakt zu den eltern. diese sitz-
ordnung erinnert stark an behörden. muslimische eltern sind – wie oben 
erwähnt – den behörden gegenüber misstrauisch und nehmen behörden-
termine nur in äußersten notfällen wahr.
Fachbegriffe: die eltern, die eine beratungseinrichtung aufsuchen,  
kennen sich in der regel nicht mit sozialpädagogischen fachbegriffen 
aus, auch wenn sie die alltägliche umgangssprache gut beherrschen.  
auf alle fachworte, auch wenn sie für sie noch so alltäglich sind, sollten 
sie verzichten oder sie notfalls erläutern. denn die eltern werden aus 
scheu und höflichkeit nicht von sich aus sagen, dass sie die begriffe 
nicht verstanden haben.
Während des Gesprächs das Verhalten des (anwesenden) Kindes kriti-
sieren: wenn sie während eines beratungsgesprächs das Verhalten des 
kindes tadeln, wird das als kritik an der eigenen person interpretiert.  
die kritik am kind impliziert das Versagen der eltern, die ihrem kind 
nicht beibringen können, wie man sich richtig verhält.
Vorurteile ins Spiel bringen: mit Vorurteilen argumentieren, wie z.b. „die 
türkischen Väter sind autoritär”, „die mädchen werden unterdrückt” oder 
„alle arabischen jungen werden wie die paschas behandelt”, erschwert 
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die arbeit mit eltern ungemein. diese Vorurteile werden nicht nur als 
kritik und schuldzuweisung interpretiert, sondern als nicht repräsentative 
einzelfälle wahrgenommen, die sie nicht betreffen.
Vom deutschen Verständnis ausgehen: deutschstämmige pädagogische 
und psychologische fachkräfte repräsentieren ein bestimmtes soziales 
milieu und ein bestimmtes Verständnis. ihre argumentation repräsentiert 
in der regel die Vorstellungen dieses milieus. Viele pädagoginnen können 
sich beispielsweise nicht vorstellen, warum eine frau, die von ihrem 
mann geschlagen wird, ihn nicht verlässt. die sozialen, wirtschaftlichen 
und kulturellen rahmenbedingungen muslimischer eltern sind meistens 
nicht mit denen der deutschen pädagogen und eltern zu vergleichen.
Vergleichen: Vergleiche mit anderen türkischen oder arabischen eltern 
sind kontraproduktiv, weil die eltern dadurch unter druck gesetzt werden 
und dann zusätzlich stress in die familie kommt. eine maßnahme, die  
bei einer muslimischen familie oder bei einem kind wirksam war, muss 
nicht bei allen anderen familien oder kindern ebenso wirksam sein.
Werte und Normen der Eltern in Frage stellen/abwerten: wenn sie die 
werte und normen der eltern in frage stellen, bedeutet das für diese, 
dass der berater/die beraterin diese werte als schlecht erachtet. das 
führt zu minderwertigkeitsgefühlen, aus denen heraus die eltern nicht 
handlungsfähig sind.
Inkompetenz: institutionen, wie z.b. die schule, haben in der arabischen 
und türkischen bevölkerung einen hohen stellenwert. wenn eltern sich 
an die pädagogischen und psychologischen fachkräfte wenden, um hilfe 
zu holen, dann haben sie auch höhere ansprüche an sie. die fachkräfte 
müssen den eltern deutlich zeigen, über welche kompetenzen sie ver-
fügen und worüber sie nicht entscheiden können. wenn diese grenzen 
im Vorfeld mit den eltern nicht besprochen werden, glauben die eltern, 
mit inkompetenten fachleuten zu tun zu haben.
7.2. ELTErnBETEILIGunG unD InForMATIonSABEnDE
Türöffner
Die Tagesordnung übersichtlich und einfach gestalten: die tagesordnung 
der Veranstaltung soll kurz und prägnant sein und nur ein thema be-
inhalten. mehrere Vorträge im plenum und workshops zu unterschied-
lichen schwerpunkten sind für eltern mit eher geringem bildungsniveau 
nicht geeignet.
Zweisprachige Werbung: wenn für eine Veranstaltung oder einen eltern-
abend geworben wird, kann dies in unterschiedlichen sprachen gesche-
hen. durch eine schriftliche einladung fühlen sich die eltern nicht ange-
sprochen, weil sie nicht lesen können oder wollen. am erfolgreichsten  
ist eine persönliche mündliche einladung. wenn eltern andere eltern 
ansprechen und einladen, ist die wahrscheinlichkeit groß, dass viele zu 
einer Veranstaltung kommen.
Muttersprachliche Referenten: die chancen sind gut, dass die eltern  
an einer informationsveranstaltung teilnehmen, wenn ein referent ara-
bisch- bzw. türkischsprachig oder muslimischer herkunft ist. auch wenn 
die eltern gut deutsch sprechen, fühlen sie sich in ihrer muttersprache 
wohler. der einsatz interkultureller referenten vermittelt den eltern das 
gefühl, dass auf ihre bedürfnisse und wünsche eingegangen wird. die 
eltern können dadurch ihre fragen und wünsche ohne sprachliche und 
kulturelle hemmschwelle artikulieren. eine zweisprachige elternveranstal-
tung (deutsch/türkisch) ist kontraproduktiv, weil die übersetzung auf-
wendig und durch die übersetzung ein ungestörter ablauf der Veranstal-
tung beeinträchtigt wird.
Muttersprachliche Begrüßung: wenn organisatorisch der einsatz einer 
muttersprachlichen referentin nicht möglich ist, sollte zumindest eine 
muttersprachliche begrüßung erfolgen. dadurch fühlen sich die eltern 
willkommen, weil sie durch diese begrüßung annehmen dürfen, dass  
die Veranstalter sich inhaltlich und formal auf die bedürfnisse der eltern 
eingestellt haben. die muttersprachliche begrüßung kann beispielsweise 
von einem türkischen lehrer, von arabischen eltern aus dem elternbeirat 
oder aber von einem deutschsprachigen Veranstalter, der die begrü-
ßungsworte spricht, erfolgen.
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Themen positiv formulieren: die inhaltlichen themen positiv formulieren, 
um die eltern nicht abzuschrecken. positiv formulierte titel können 
folgendermaßen aussehen: „wie kann ich als mutter/Vater mein kind  
am besten unterstützen?”, „kindererziehung verbessern – fragen an 
einen fachmann/fachfrau” oder „die phasen der kindererziehung” etc. 
durch formulierungen wie, „in der erziehung auf gewalt verzichten”, 
„gewaltfreie erziehung” oder „gewaltprävention in der erziehung” fühlen 
sich die eltern nicht angesprochen. wenn die eltern solche Veranstal-
tungen besuchen, würden sie damit zugeben, dass sie in der erziehung 
gewalt anwenden.
Fachvorträge kurz halten: auch wenn die Veranstalter sich nur für  
ein thema entschieden haben, sollte der fachliche input kurz sein,  
d.h. maximal 45 minuten dauern. wenn die eltern eine Veranstaltung 
besuchen, haben sie in der regel ein persönliches motiv, das sie mit  
der referentin besprechen wollen. beachten sie bei der planung, der 
diskussion und den fragen der eltern sehr viel zeit einzuräumen.
Maximale Teilnehmerzahl 30: begrenzen sie die maximale teilnehmer-
zahl auf dreißig personen, damit die eltern sich einbringen und disku-
tieren können. die eltern wollen konkrete fragen stellen. bei großen 
Veranstaltungen ist vor allem bei teilnehmerinnen die hemmschwelle 
groß, sich zu wort zu melden.
Auf praktische Fragen eingehen: die referenten sollten auf die prakti-
schen fragen der eltern eingehen. es ist schwer, auf einzelfälle, z.b. 
konkrete erziehungsschwierigkeiten, im rahmen der Veranstaltung eine 
befriedigende antwort zu geben. aber wenn die referenten auf die  
frage nicht eingehen, wird es als missachtung der fragenden oder ihres 
problems bzw. als inkompetenz der referenten interpretiert.
Die Schulleitung ist persönlich anwesend: es muss ganz deutlich gemacht 
werden, dass solche Veranstaltungen eine dienstleistung der schule  
sind. um diesen ansatz zu unterstreichen, ist die schulleitung persönlich 
anwesend und übernimmt die begrüßung und die Verabschiedung, auch 
wenn es schwer ist, einer türkischsprachigen Veranstaltung zu folgen. 
fragen der eltern an die schule können direkt von der schulleitung 
beantwortet werden.
Die Eltern zum Mitdiskutieren ermuntern: die hauptaufgabe der refe-
rentin bzw. der moderatorin besteht darin, die eltern zur diskussion zu 
ermuntern, vor allem die mütter. die mütter nehmen primär die erzie-
hungsaufgaben wahr, aber trauen sich oft nicht, in der öffentlichkeit  
ihre meinungen und erfahrungen mitzuteilen. die aufforderung zum 
meinungsaustausch trägt dazu bei, dass die eltern ihre fragen und 
schwierigkeiten in der erziehung leichter äußern.
Väter ansprechen: in erziehungsfragen sind vor allem die mütter aktiv. 
sie werden sehr häufig von ihren männern alleine gelassen, weil tradi-
tionell denkende männer die erziehung der kinder als aufgabe der mütter 
sehen. zumindest der fachvortrag müsste inhaltlich so aufgebaut sein, 
dass die männer sich persönlich angesprochen und für die erziehung der 
kinder verantwortlich fühlen.
Die Geschwister der Kinder als Ansprechpartner annehmen: es ist üblich, 
vor allem älteren schwestern erziehungsaufgaben zu überlassen. wenn 
ältere geschwister einen elternabend oder einen informationsabend be-
suchen, ist das ein zeichen für die gemeinschaftliche Verantwortung der 
gesamten familie.
Fortbildungen zum Thema Interkulturelle Kommunikation besuchen: 
um die kinder und deren eltern besser zu verstehen, sollten die pädago-
gischen fachkräfte regelmäßig fortbildungen zu interkulturellen themen 
besuchen. wenn sich die gelegenheit ergibt, kann dies den familien 
erzählt werden. dadurch vermitteln sie ihnen, dass sie sich für sie inte-
ressieren und keine gelegenheit auslassen, sie besser zu verstehen.
Die Stärken der Eltern ansprechen: (s. türöffner in der beratungssitua-
tion: kompetenzen der eltern anerkennen und dies merken lassen)
Einfach strukturierte Leitfäden mitgeben: es ist wichtig, den eltern ein-
fach strukturierte leitfäden mitzugeben. die meisten eltern sind nicht  
so schreibgewandt, dass sie erläuterungen mitnotieren können.
Mit migrationsspezifischen Einrichtungen kooperieren: sie müssen nicht 
alles selber wissen! um die professionalität der arbeit zu gewährleisten, 
empfiehlt es sich, mit migrationsspezifischen einrichtungen zu kooperie-
ren. diese einrichtungen kennen sich mit der zielgruppe und ihren be-
dürfnissen sehr gut aus und helfen, viele stolpersteine aus dem weg zu 
räumen.
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Stolpersteine
Termine an muslimischen Feiertagen: wenn die termine auf muslimische 
feiertage oder in den fastenmonat ramadan gelegt werden, ist die 
wahrscheinlichkeit gering, dass die eltern kommen. zu beachten ist,  
dass die wichtigsten muslimischen feiertage, zucker- oder opferfest, 
keine festen termine haben – sie verschieben sich jedes jahr um zehn 
tage nach vorne. bei den meisten ausländerbeiräten (oder ausländer-
beauftragten der gemeinden) gibt es einen „multikultikalender”, in dem 
alle wichtigen religiösen und nationalen feiertage vermerkt sind.
Termine während Europapokalspielen der türkischen Mannschaften: 
wenn die Veranstalter die türkischen Väter mit einer Veranstaltung  
am abend erreichen wollen, wäre es ratsam, zu überprüfen, dass an 
diesem abend kein europapokalspiel der türkischen mannschaften statt-
findet. dabei ist es uninteressant, welche mannschaft ein spiel hat. bei 
internationalen spielen trennen die türken nicht nach ihren lieblings-
mannschaften. beispielsweise bei einem spiel von galatasaray gegen 
real madrid sind alle fenerbahce- und besiktas-anhänger automatisch  
galatasarayfans.
Komplizierte Fachsprache: komplizierte fachsprache, sei es in der arabi-
schen, türkischen oder deutschen sprache, soll vermieden werden. das 
bildungsniveau der muslimischen community ist im durchschnitt eher 
gering. ein großer teil verfügt nicht über eine abgeschlossene berufsaus-
bildung und das lesen (unabhängig von der sprache) ist ungewohnt.
Interaktive Methoden: auf das schreiben und Vorstellen von kärtchen 
sowie erarbeiten von plakaten in der kleingruppe sollte man komplett 
verzichten. der überwiegende teil der elternschaft kann zwar (gut) lesen 
und schreiben. Viele haben aber große hemmungen gegenüber solchen 
methoden, weil sie sich unter druck gesetzt fühlen, besonders gut und 
richtig schreiben und artikulieren zu müssen.
Interaktive (körperbetonte) Übungen: wie beim händedruck beschrieben 
(s. stolpersteine in der beratungssituation), ist für viele jeglicher körper-
kontakt in gegensätzlichen geschlechterkonstellationen tabu. bekannte 
übungen, wie der gordische knoten, tragen zwar dazu bei, die gruppen-
atmosphäre aufzulockern. aber solche übungen schrecken vor allem 
ältere und streng muslimische teilnehmer/-innen ab, weiterhin am the-
ma zu arbeiten.
Die eigenen Normen und Werte als einzig richtige in den Raum stellen/
bewertend formulieren: wie bei den stolpersteinen in der beratungs-
situation ist es auch im rahmen einer Veranstaltung oder eines eltern-
abends von bedeutung, die eigenen werte und normen nicht als die 
einzig richtigen in den raum zu stellen. es ist darüber hinaus zu beach-
ten, dass der referent nicht bewertend formuliert. bewertende formu-
lierungen schüchtern die eltern ein und sie trauen sich nicht, mitzudisku-
tieren bzw. fragen zu stellen, weil sie fürchten, in ihren werten, normen 
bzw. einstellungen als minderwertig eingeschätzt zu werden.
Die Kompetenz der Eltern in Frage stellen: es ist ratsam, meinungsäuße-
rungen der eltern nicht in frage zu stellen. bedanken sie sich zunächst 
für die frage oder für den diskussionsbeitrag und betonen sie, dass der 
erfolg der Veranstaltung von kompetenzen und fragen der eltern abhän-
gig ist. in der diskussion kann es bspw. auch darum gehen, welche 
lösungsmöglichkeiten in den herkunftsländern zur Verfügung standen.
„Bei euch Türken ist...”: auf Vorurteile und verallgemeinernde formulie-
rungen und Vorannahmen verzichten. Verallgemeinerungen, wie z.b.  
„bei euch moslems darf man keinen alkohol trinken” oder „bei euch 
arabern darf man kein schweinefleisch essen”, kommen bei den eltern 
nicht gut an. nicht jeder aus der türkei oder einem arabischen land 
stammende migrant muss streng muslimischen glaubens sein und auf 
schweinefleisch oder alkoholkonsum verzichten.
7.3. hAuSBESuchE
Türöffner
Den Termin persönlich vereinbaren: termine für einen hausbesuch 
müssen unbedingt telefonisch oder in einem persönlichen gespräch 
vereinbart werden. gehen sie auf die terminvorstellung der eltern ein 
und schlagen sie keine termine während des fastenmonats oder reli-
giöser feiertage vor.
Abendtermin: legen sie den termin für einen hausbesuch in die abend-
stunden, um alle beteiligten – beide elternteile und kind(er) – zu errei-
chen. da die angelegenheit eines kindes nicht nur die eltern betrifft, 
sondern auch die anderen geschwister, wollen alle familienmitglieder 
anwesend sein. bei hausbesuchen sollten sie als mann einen termin 
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allein mit der mutter, und als frau einen termin allein mit dem Vater 
vermeiden. in traditionell-religiösen familien besucht man sich in gegen-
geschlechtlicher konstellation nur dann, wenn beide ehepartner anwe-
send sind.
Schuhe ausziehen: unabhängig von der jahreszeit sollten sie bei einem 
hausbesuch die schuhe ausziehen, selbst wenn die gastgeber sie auf-
fordern, diese anzubehalten; diese aufforderung ist lediglich eine höflich-
keitsfloskel. es gibt mehrere gründe für das schuheausziehen. da die 
meisten gläubigen muslime in der wohnung beten, darf dieser raum aus 
reinheitsgründen nicht mit „straßenschuhen” betreten werden, so wie 
auch die moscheen. der zweite grund ist praktischer natur: hausfrauen 
möchten eine saubere wohnung haben und nicht nach jedem besuch die 
gesamte wohnung schrubben. wer die schuhe auszieht, möchte darüber 
hinaus den gastgebern signalisieren, dass er oder sie die wohnung wie 
ein familienmitglied betritt.
Smalltalks: bevor das hauptthema angesprochen wird, sollten sie kurze, 
freundliche gespräche führen. fragen sie z.b. nach der befindlichkeit, 
dem arbeitsplatz und seit wann die familie in deutschland lebt. sagen 
sie etwas positives zur wohnung oder zur lage der wohnung. diese 
kleinen „unverbindlichen” gespräche sind immens wichtig, weil sie den 
persönlichen kontakt herstellen und wichtige impulse für das eigentliche 
thema bieten.
Sich nach den Kindern erkundigen: um zu verdeutlichen, dass man 
interesse an der gesamten familie hat, ist es zu empfehlen, sich nach 
allen kindern zu erkundigen, wie z.b. alter, schul- oder berufsausbil-
dung. diese informationen deuten u.a. darauf hin, welche anderen 
„konfliktfelder” es in der familie geben könnte, ohne ein bestimmtes 
problem angesprochen zu haben.
Interessen offen legen: erklären sie den grund des hausbesuches,  
indem sie ihre interessen formulieren. (s.u. stolpersteine: grund des 
gesprächs). betonen sie, dass man ein gemeinsames interesse hat,  
und zwar das wohl des kindes. dies zu vermitteln gelingt am besten, 
wenn die eltern als gleichwertige kooperationspartner gewonnen werden 
können. erwähnen sie auch in diesem kontext die schweigepflicht und 
betonen sie, dass sie diese einhalten werden.
Probleme und Personen ernst nehmen: unabhängig vom hauptthema – 
z.b. erziehungsschwierigkeiten – schildern die eltern den betreuern 
andere probleme. sie hören sich diese schilderungen an, nehmen sie 
ernst und versuchen, praktische tipps zu geben. durch diese kleine 
dienstleistung erarbeitet man sich einen bedeutenden Vertrauensbonus, 
der für den Verlauf des gesprächs wichtig ist.
Ressourcenorientierte Vorgehensweise: die lösungsvorschläge, die be-
sprochen und erarbeitet wurden, sind an den stärken und möglichkeiten 
der eltern orientiert, um erfolgversprechend zu sein. dieser ansatz ent-
spricht darüber hinaus dem Vorsatz, die eltern als gleichberechtigte 
kooperationspartner zu gewinnen.
Zuverlässigkeit: zuverlässigkeit ist das oberste prinzip, um das Vertrauen 
der eltern und der anderen familienmitglieder zu gewinnen. Verspre-
chungen und zusagen müssen eingehalten werden. Vermeiden sie Ver-
sprechungen, die nicht eingehalten werden können. wie in der bera-
tungssituation muss der berater seinen arbeitsauftrag und arbeitsbereich 
beschreiben, um missverständnissen – z.b. überzogene oder falsche er-
wartungen – vorzubeugen.
Stolpersteine
Als Mann einer Kopftuch tragenden Frau die Hand reichen: (s. stolper-
steine im kontext der beratungssituation).
Umfangreiche und dicke Ordner mitschleppen: in der beratungssituation 
wurde betont, dass alles, was an behörden erinnert, nicht vertrauens-
fördernd ist. ein hausbesuch sollte zumindest nach außen hin einen 
„unverbindlichen” charakter haben. wenn sie mit vielen unterlagen eine 
wohnung betreten, betonen sie die „probleme”, was den anfang eines 
gesprächs erschweren kann.
Die Einladung zum Essen/Trinken ablehnen: um ihre gastfreundlichkeit 
hervorzuheben, laden arabische und türkische familien ihre gäste zum 
essen und trinken ein, unabhängig davon, in welchem kontext dieser 
besuch steht. im häuslichen bereich kann die trennung zwischen priva-
tem und dienstlichem besuch nicht scharf gezogen werden. deshalb 
fühlen sich die eltern beleidigt, wenn das angebot zum essen, vor allem 
aber zum trinken, abgelehnt wird.
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Grund für das Gesprächs: der anlass des besuchs sollte dem kind keinen 
schaden bringen. wenn das kind die berater um hilfe gebeten hat, weil 
es im elternhaus gewalt erfährt, dürfen sie das den eltern nicht direkt 
sagen. die eltern würden u.u. das kind für dieses Verhalten bestrafen, 
weil es die internen familienangelegenheiten nach außen getragen hat.
Die Eltern vor den Kindern bloß stellen/Belehrungen: Vor allem im pri-
vaten bereich sind die eltern empfindlich, wenn sie in anwesenheit der 
kinder belehrt werden. diese belehrungen werden von eltern als bloß-
stellung vor den kindern und als autoritätsverlust des Vaters empfunden.
Berufswünsche für die Kinder abwerten: die eltern haben häufig über-
zogene berufswünsche für ihre kinder, die in keiner relation zu den 
schulleistungen stehen. es kann durchaus vorkommen, dass die eltern 
von einem schlechten hauptschüler erwarten, dass er rechtsanwalt oder 
arzt werden soll. statt diese wünsche rigoros als unsinnig zu bezeichnen, 
ist es zu empfehlen, mit den eltern auszudiskutieren, was passieren 
muss, damit das kind dieses ziel erreicht.
Probleme oder Defizite in den Vordergrund stellen: ausschließlich über 
die probleme der kinder bzw. der familie reden, schreckt die eltern ab. 
im häuslich-privaten bereich sind die eltern empfindlicher als beispiels-
weise in einer beratungssituation im büro, weil die initiative des ge-
sprächs in der wohnung nicht von den eltern ausgeht. in diesem kontext 
ist viel mehr fingerspitzengefühl gefragt als im büro. deshalb sollten 
Vorverurteilungen und schuldzuweisungen in bezug auf kinder und 
kindererziehung, wie z.b. den eltern das gefühl geben, in der erziehung 
versagt zu haben, vermieden werden. (s.o. türöffner: ressourcenorien-
tierte Vorgehensweise).
Methodisches Vorgehen: methodisches arbeiten ist im kontext der haus-
besuche kontraproduktiv. eine methodische Vorgehensweise kann z.b. 
dadurch gestört werden, dass der Vater oder der sohn nebenbei fern-
sehen schaut oder aber die mutter oder die tochter tee serviert etc. bei 
hausbesuchen muss man sich deshalb viel mehr zeit nehmen als sonst 
und sich auf spontane und unkonventionelle Vorgehensweisen einstellen. 
der hausbesuch in einer arabischen oder türkischen familie kann nicht 
vollständig vorbereitet werden.
7.4. ZuSAMMEnFASSunG
folgende konsequenzen für die elternarbeit sind zu ziehen:
Elternkooperation: die elternarbeit kann eine wichtige determinante 
bei der förderung muslimischer kinder sein. ohne die konkrete unter-
stützung der eltern kann wenig erreicht werden, weil traditionelle  
muslimische familien anders organisiert sind als die deutschen fami-
lien. beispielsweise sind berufs- bzw. schulentscheidungen keine indi-
viduellen belange der kinder, sondern werden in erster linie von den 
eltern vorgegeben. Viele studien zeigen, dass elterliche gewaltanwen-
dung in arabischen und türkischen familien verbreitet ist (vgl. toprak 
2004) und die eltern unterstützt werden müssen, gewaltfrei zu erzie-
hen.
Professionelle Hilfe von außen: die mehrheit der elternschaft ist nicht 
in der position, die kinder in schulischen (und auch anderen) fragen, 
wie z.b. bei den hausaufgaben, zu unterstützen. einerseits können sie 
den vielfältigen und komplizierten fragen ihrer kinder – u.a. aufgrund 
des geringen bildungsniveaus – nicht gerecht werden. andererseits  
gehen die eltern mehreren und von der schichtarbeit geprägten tätig-
keiten nach, um das familieneinkommen abzusichern, auch wenn eini-
ge von ihnen offiziell als hausfrau oder arbeitslos gemeldet sind. des-
halb benötigen viele schüler professionelle hilfen von außen, wie z.b. 
hausaufgabenbetreuung im rahmen einer arbeitsgemeinschaft in der 
schule oder sozialpädagogisch betreute maßnahmen unter der zustän-
digkeit der offenen kinder- und jugendhilfe.
Teilnahme an Sexualunterricht in der Schule: in konservativen und  
bildungsfernen milieus ist sexualität ein absolutes tabuthema. die  
tabuisierung des themas trägt dazu bei, dass sich bei jugendlichen  
eine skurrile einstellung zur sexualität und zu geschlechterrollen ver-
festigt. die teilnahme an sport-, sexual- und schwimmunterricht hat 
mit der besonderheit einer bestimmten kultur oder religion nichts zu 
tun. sehr viele (religiöse) muslimische eltern erlauben ihren kindern 
die teilnahme an schwimm-, sexual- und sportunterricht und sind 
trotzdem gläubige muslime. die meisten kinder und jugendliche wollen 
auch an diesen unterrichtsfächern teilnehmen und dürfen nicht länger 
ausgeschlossen werden. des weiteren muss die teilnahme an den 
klassenfahrten gewährleistet werden, weil gerade hier dialoge und 
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freundschaften zwischen kindern und jugendlichen vertieft werden. es 
muss natürlich den eltern erläutert werden, warum die teilnahmen an 
diesen unterrichtsfächern bzw. an klassenfahrten von entscheidender 
bedeutung sind.
Grenzen der Elternarbeit: so wichtig die elternarbeit auch ist, letztlich 
findet die förderung in den institutionen statt. ziel ist es also, dass die 
eltern der entwicklung ihrer kinder nicht im wege stehen. allerdings 
sollten mit einer verbesserten elternkooperation nicht weiterreichende 
ziele verknüpft werden, denn die familien haben tradierte Verhaltens-
muster, die kaum noch verändert werden können. wie in der abschlie-
ßenden betrachtung erfolgreicher muslime wiederholt dargestellt wird, 
ist die unterstützung der kinder und jugendlichen die zentrale heraus-
forderung und sollte im zentrum der bemühungen stehen. elternarbeit 
ist hierfür gewissermaßen eine hilfestellung – nicht mehr und nicht  
weniger.
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8.  statt eines fazits:  
erfolgreiche muslime in 
deutschland
was in der öffentlichen diskussion häufig untergeht, ist  
die tatsache, dass fast die hälfte der türkischen jugend-
lichen einen höheren bildungsabschluss erreicht als ihre 
eltern. einige schaffen sogar den aufstieg von der arbeiter-
familie zum akademiker. selbst in der wissenschaft wurden 
diese erfolgsgeschichten lange zeit vernachlässigt. mittler-
weile liegen verschiedene studien zu bildungserfolgreichen 
migranten vor (vgl. u.a. tepecik 2011; el-mafaalani 2011a; 
king 2009; raiser 2007; juhasz/mey 2003; pott 2002; 
leenen u.a. 1990).1 mit unterschiedlichen schwerpunkten 
wurden hierbei die schwierigkeiten und ressourcen von 
aufgestiegenen muslimischen jungen männern und frauen 
rekonstruiert. die zentralen ergebnisse werden in der nach-
folgenden übersicht skizzenartig dargestellt.
die ressourcen, auf die bildungserfolgreiche jugendliche 
migranten zurückgreifen können, sind in der regel nicht 
materieller natur. ebenso verfügen die eltern kaum über 
bildungsabschlüsse und sprachkenntnisse. jedoch weist 
tepecik (2011) darauf hin, dass die von ihr befragten bil-
dungsaufsteiger über ausgeprägte bildungsvorstellungen 
und unterstützungsleistungen in ihren familien verfügen. 
die ressourcen können also als ideelle unterstützung und 
förderung verstanden werden.
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raiser (2007) weist darauf hin, dass es grundsätzlich zwei verschiedene 
typen von aufsteigern gibt: Zum einen die kollektivisten, deren eltern 
sich eine gute platzierung der kinder im bildungssystem in deutschland 
wünschen, damit die rückkehr in die heimat – die das zentrale ziel der 
eltern ist – mit einem statusgewinn der gesamten familie einhergeht. 
die herkunftsspezifischen werte (fleiß, disziplin, gehorsam und ehre) 
spielen eine zentrale rolle. da die eltern kaum praktische unterstüt-
zungsleistungen anbieten können, werden ältere geschwister zu „media-
toren zwischen den ansprüchen der eltern und den orientierungsver-
suchen der kinder” (s. 174). das ausbalancieren der erwartungen der 
eltern (insbesondere loyalität) und der eigenen individualisierungswün-
sche lässt prekäre situationen entstehen, wird jedoch bewältigt. lehrer 
oder mitschüler treten als unterstützer kaum in erscheinung. Zum ande-
ren wird der typ des individualisten beschrieben. dieser typus zeichnet 
sich durch eine abgrenzung von der ethnischen community aus. die 
eltern und kinder orientieren sich an der deutschen mittelschicht und 
nicht an jener ihres herkunftslandes. diziplin und gehorsam spielen in 
der familiären erziehung kaum eine rolle, so dass hier eine deutlich ge-
ringere diskrepanz zwischen erwartungen der schule und der familie 
entsteht. dadurch spielen bei diesen menschen deutsche mitschüler und 
lehrer eine weit größere rolle. im falle der individualisten haben sich 
also bereits die eltern von den regelwerken der herkunftsgesellschaft 
(teilweise) distanziert, so dass es ihren kindern deutlich leichter fällt,  
sich in deutschland zu platzieren.
die distanzierung vom herkunftsmilieu und von speziellen anerken-
nungsmodi in der herkunftsfamilie spielt in allen untersuchungen mehr 
oder weniger eine rolle für den bildungserfolg (vgl. pott 2002; leenen 
1990; el-mafaalani 2011). insbesondere die erwartungen der familie  
an das kind, sowohl den bildungsaufstieg in deutschland zu schaffen als 
auch den familiären und kulturellen traditionen loyal gegenüberzustehen, 
kann zum drahtseilakt werden (vgl. king 2009). hinzu kommt, dass bei 
allen studien auch bei erfolgreichen migranten kulturelle differenzerfah-
rungen nachgewiesen werden können, die allerdings subjektiv nicht  
als diskriminierung wahrgenommen wurden – was als markanter unter-
schied zwischen erfolgreichen und erfolglosen jugendlichen festgehalten 
werden kann. die fremdheitserfahrungen wurden vielmehr reflektiert 
bzw. positiv verarbeitet. dabei muss festgehalten werden, dass diese 
erfahrungen zu großen teilen durchaus als diskriminierung hätten auf-
gefasst werden können, d.h. die kinder bzw. die jugendlichen schaffen 
es, individuelle lösungen zu finden, und ziehen sich nicht aufgrund der 
erfahrungen in diffusen oder diskriminierenden situationen in die her-
kunftskultur zurück.
es wird also deutlich, dass für den bildungserfolg unterstützungsleistun-
gen förderlich wären, die sich nicht auf sprachkurse oder nachhilfeunter-
richt beschränken. muslimische kinder und jugendliche müssen für den 
bildungsaufstieg selbstständig leistungen vollbringen, die von kindern 
aus privilegierten milieus zu großen teilen durch die eltern und das um-
feld bewältigt bzw. unterstützt werden. insbesondere die entwicklung 
eines positiven selbstwertgefühls, die stärkung für ein aktives platzie-
rungsverhalten und die unterstützung bei orientierungskrisen sind zen-
trale pädagogische herausforderungen. das eigene leben eigenverant-
wortlich und selbstständig in die hand zu nehmen, ohne sich eng an die 
traditionellen sozialen bindungen zu halten, ist mit großen schwierig-
keiten verbunden. denn orientierungsprobleme haben alle migranten. 
auch auffällige, aggressive und kriminelle jugendliche erlebten wider-
sprüche und zweifelten an den herkunftsspezifischen normen und werte. 
jedoch fehlten in dieser phase unterstützung und positive angebote. 
diese sind gerade deshalb so wichtig, weil sich muslimische jugendliche 
auf subjektiv empfundene gefahren einlassen müssen: aus ihrer per-
spektive fühlt es sich so an, als würden sie etwas aufs spiel setzen – 
nämlich die familiäre solidarität und ein ihnen vertrauter und vorgeleb-
ter lebensstil. das wohlfühlen bei gleichen wird gerade von jugend-
lichen, die auf einem guten weg waren und dann die schule abgebrochen 
haben, betont (vgl. king 2009). dies hatte zur folge, dass sie sich in ihr 
herkunftsmilieu zurückgezogen haben. 
die großen herausforderungen für das erfolgreiche durchlaufen des bil-
dungssystems und einer anschließenden gesellschaftlichen etablierung 
scheinen mit vielfältigen distanzierungsprozessen verbunden zu sein. 
die für alle jugendlichen herausfordernde adoleszenzspezifische distan-
zierung vom elternhaus wird für muslimische jugendliche aus benachtei-
ligten Verhältnisse um eine schichtspezifische, eine migrationsspezifische 
und eine geschlechtsspezifische distanzierung erschwert. sie müssen 
nicht nur die abnabelung vom elternhaus bewerkstelligen, sondern auch 
die emanzipation von umgangsformen, denkmuster, lebensstilen und 
wertvorstellungen, die ihr umfeld prägen. und dies müssen sie schaffen, 
ohne auf vorgeprägte laufbahnen zurückgreifen zu können (vgl. juhasz/
mey 2003). und dies stellt insbesondere jungen und junge männer vor 
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enorme schwierigkeiten: sie werden von den eltern kaum kontrolliert,  
relativ wenig gefördert und gleichzeitig wird von ihnen besonders viel 
erwartet (vgl. el-mafaalani 2011). insbesondere die bei muslimen weit 
verbreitete traditionelle Vorstellung von männlichkeit weist eine große 
diskrepanz zum mehrheitsgesellschaftlichen geschlechterverhältnis auf.
eine zusätzliche erschwernis bilden die strukturen des bildungssystems. 
nicht nur ein positiver einsatz von schulsozialarbeit, ein umfassendes 
erziehungskonzept in der schule sowie eine professionelle und umfang-
reiche frühkindliche förderung fehlen – das schulsystem selbst bildet  
ein hindernis: denn kaum einer der bildungsaufsteiger hatte nach der 
grundschule eine gymnasialempfehlung und musste demnach einen 
„umweg” gehen. dabei wird von den heranwachsenden viel erwartet,  
u.a. die Verfolgung eines ambitionierten bildungsziels trotz unendlicher 
ablenkungen, von denen sich ein pubertierender teenager beeindrucken 
lassen kann.
hier müssen also systematische umdenkprozesse eröffnet werden. nach 
der erkenntnis, dass deutschland ein einwanderungsland ist, und nach 
der nachvollziehbaren phase, über die misslungene integrationspolitik 
und die mangelnde integrationsbereitschaft vieler zugewanderten zu 
klagen, muss nun gehandelt werden. hierfür haben wir verschiedene 
anstöße gegeben. 
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Was unter einem Bildungserfolg bzw. Bildungsaufstieg zu verstehen ist, unter-
scheidet sich zum Teil in den Studien. Bei manchen genügt der Erwerb der  
allgemeinen Hochschulreife, bei anderen kann die zentrale Bedingung die Auf-
nahme bzw. der Abschluss eines Studiums oder die berufliche Etablierung nach 
dem Studium sein. Allerdings haben alle genannten Studien gemeinsam, dass 
sie Migranten untersucht haben, deren Familien als sozial benachteiligt und 
„bildungsfern” bezeichnet werden können.
Eine Buchpublikation zu dem Forschungsprojekt „Bildungsaufsteiger aus  
benachteiligten Milieus” wird Ende 2011 erfolgen.
1|
2|
184 185
literatur
Alamdar-Niemann, M. (1992): Türkische Jugendliche im Eingliede-
rungsprozess. Eine empirische Untersuchung zur Erziehung türkischer 
Jugendlicher in Berlin (West) und der Bedeutung ausgewählter indivi-
dueller und kontextueller Faktoren im Lebenslauf. Hamburg. 
Allmendinger, J. / Helbig, M. (2008): Zur Notwendigkeit von  
Bildungsreformen. In: WSI Mitteilungen 7/2008, S. 394-399. 
Arnold, S. (2009): „Die waren bestimmt schon früher Feinde mit  
den Muslimen...?” Antisemitismus unter Jugendlichen mit musli-
mischem Migrationshintergrund. In: Bundschuh, St. / Jagusch, B. / 
Mai, H. (Hrsg.): Facebook, Fun und Ramadan. Lebenswelten musli-
mischer Jugendlicher. Düsseldorf, S. 56-59. 
Atabay, I. (1998): Zwischen Tradition und Assimilation. Die zweite 
Generation türkischer Migranten in der Bundesrepublik Deutschland. 
Freiburg. 
Attia, I. / Aziz, L. / Marburger, H. / Menge, J. (2000): Auf Ausbil-
dungsplatzsuche. In: Attia / Marburger (Hrsg.): Alltag und Lebens-
welten von Migrantenjugendlichen, Frankfurt am Main. 
Auernheimer, G. (2003): Einführung in die interkulturelle Pädagogik. 
Darmstadt. 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2010): Bildung in  
Deutschland 2010. Bielefeld. 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2008): Bildung in  
Deutschland 2008. Bielefeld. 
Badawia, T. (2006): „zweiheimisch”, eine innovative Integrations- 
formel. In: Spohn, C. (Hrsg.): zweiheimisch. Bikulturell leben in 
Deutschland. Bonn, S. 181-191. 









Badawia, T. (2005): „Am Anfang ist man auf jeden Fall zwischen zwei 
Kulturen”. Interkulturelle Bildung durch Identitätstransformation. In: 
Hamburger, F. / Badawia, T. / Hummrich, M. (Hrsg.): Migration und 
Bildung. Über das Verhältnis von Anerkennung und Zumutung in der 
Einwanderungsgesellschaft. Wiesbaden, S. 205-220. 
Badawia, T. (2002): Der dritte Stuhl. Eine Grounded Theory-Studie 
zum Umgang bildungserfolgreicher Immigrantenjugendlicher mit  
kultureller Differenz. Frankfurt am Main. 
Baier, D. / Pfeiffer, Ch. (2007): Gewalttätigkeit bei deutschen und 
nichtdeutschen Jugendlichen – Befunde der Schülerbefragung 2005 
und Folgerungen für die Prävention. KfN Forschungsberichte Nr. 100. 
Hannover. 
Baumert, J. (Hrsg.) (2001): PISA 2000. Basiskompetenz von  
Schülerinnen und Schülern im internationalen Vergleich. Opladen. 
Beauftragte der Bundesregierung für Ausländerfragen: Die Beauf-
tragte der Bundesregierung für Ausländerfragen über die Lage der 
Ausländer in der Bundesrepublik Deutschland, 1997, 2002 und 2007. 
Becker, R. / Lauterbach W. (2008): Dauerhafte Bildungsungleich-
heiten. Ursachen, Mechanismen, Prozesse und Wirkungen. In:  
Dies. (Hrsg.): Bildung als Privileg. Erklärungen und Befunde zu den 
Ursachen der Bildungsungleichheit. Wiesbaden, S. 9-40. 
Bellenberg, G. / Hovestadt, G. / Klemm, K. (2004): Selektivität und 
Durchlässigkeit im allgemein bildenden Schulsystem. Rechtliche 
Regelungen und Daten unter besonderer Berücksichtigung der Gleich-
wertigkeit von Abschlüssen. Universität Essen. 
Berger, P. A. / Kahlert, H. (Hrsg.) (2005): Institutionalisierte 
Ungleichheiten. Wie das Bildungswesen Chancen blockiert.  
Weinheim /München. 
Bierhoff, H.-W. / Wagner U. (1998): Aggression: Definition, Theorie 
und Themen. In: Dies. (Hrsg.): Aggression und Gewalt. Phänomene, 
Ursachen und Interventionen. Stuttgart, S. 2-26. 









186 187
Blossfeld, H.-P. / Bos, W. / Hannover, B. / Lenzen, D. / Müller-Böling, 
D. / Prenzel, M. / Wößmann, L. (2009): Geschlechterdifferenzen im 
Bildungssystem. Jahresgutachten 2009, Wiesbaden. 
Bojanowski, A. (2008): Benachteiligte Jugendliche. Strukturelle Über-
gangsprobleme und soziale Exklusion. In: Bojanowski, A. / Mutschall, 
M. / Meshoul, A. (Hrsg.): Überflüssig? Abgehängt? Produktionsschule: 
Eine Antwort für benachteiligte Jugendliche in den neuen Ländern. 
Münster, S. 33-46.  
Bohnsack, R. (2003): Differenzerfahrungen der Identität und des  
Habitus. Eine empirische Untersuchung auf der Basis der dokumenta-
rischen Methode. In: Liebsch, B. / Straub, J. (Hrsg.): Lebensformen 
im Widerstreit. Integrations- und Identitätskonflikte in pluralen Ge-
sellschaften. Frankfurt am Main, S. 136-160. 
Boos-Nünning, U. / Karakasoglu, Y. (2006): Viele Welten leben.  
Zur Lebenssituation von Mädchen und jungen Frauen mit Migrations-
hintergrund. 2. Auflage. Münster. 
Bos, W. / Lankes, E.-M. / Prenzel, M. / Schwippert, K. / Walther, G. / 
Valtin, R. (Hrsg.) (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU. Schulleistungen 
am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. 
Münster. 
Boudon, R. (1974): Education, Opportunity and Social Inequality. 
Changing Prospects in Western Society. New York. 
Bozay, K. (2005): „...ich bin stolz, Türke zu sein!” Ethnisierung  
gesellschaftlicher Probleme im Zeichen der Globalisierung.  
Schwalgenbach. 
Bozay, K. (2010): Fatale Synthese. Nationalistische Spuren im Islam 
am Beispiel türkischer Organisationen in Deutschland. In: Schneiders, 
Th. G. (Hrsg.): Islamverherrlichung. Wenn die Kritik zum Tabu wird. 
Wiesbaden, S. 315-328. 
Brahm, G. im (2006): Klassengröße: eine wichtige Variable für  
Schule und Unterricht? In: bildungsforschung.org. Abrufbar unter:  
http://www.bildungsforschung.org/Archiv/2006-01/klassengroesse 
[Juni 2010].









Brettfeld, K. / Wetzel, P. (2007): Muslime in Deutschland. Integra-
tion, Integrationsbarrieren, Religion sowie Einstellungen zu Demokra-
tie, Rechtsstaat und politisch-religiös motivierter Gewalt. Hamburg. 
Bundschuh, St. / Jagusch, B. / Mai, H. (Hrsg.) (2009): Facebook, Fun 
und Ramadan. Lebenslagen muslimischer Jugendlicher. Düsseldorf. 
Buschbom, J. (2007): Antisemitische Tendenzen in der Musikart Rap. 
In: Ministerium des Innern des Landes Brandenburg (Hrsg.): Anti- 
semitismus. Gleichklang zwischen den Extremen. Dokumente der 
Fachtagung des Verfassungsschutzes am 22. November 2007 in  
Potsdam. Potsdam. 
Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2003): PISA 2000. Ein differen-
zierter Blick auf die Länder der Bundesrepublik Deutschland. Opladen. 
Diefenbach, H. (2008): Kinder und Jugendliche aus Migrantenfamilien 
im deutschen Bildungssystem. Erklärungen und empirische Befunde. 
Wiesbaden. 
Ditton, H. (2008): Der Beitrag von Schule und Lehrern zur Repro-
duktion von Bildungsungleichheit. In: Becker, R. / Lauterbach, W. 
(Hrsg.): Bildung als Privileg. Erklärungen und Befunde zu den  
Ursachen der Bildungsungleichheit. Wiesbaden, S. 247-275. 
Dollmann, J. (2010): Türkischstämmige Kinder am ersten Bildungs-
übergang. Primäre und sekundäre Herkunftseffekte. Wiesbaden. 
Dravenau, D. / Groh-Samberg, O. (2008): Bildungsbenachteiligung 
als Institutioneneffekt. Zur Verschränkung kultureller und institutio-
neller Diskriminierung. In: Berger, P. A. / Kahlert, H. (Hrsg.): In- 
stitutionalisierte Ungleichheiten. Wie das Bildungswesen Chancen  
blockiert. Weinheim, S. 103-129. 
El-Mafaalani, A. (2009): Heterogenität als Potenzial nutzen. Indi- 
viduelle Förderung in der vollzeitschulischen beruflichen Bildung.  
In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 1/2009. 
El-Mafaalani, A. (2010a): Ohne Schulabschluss und Ausbildungsplatz. 
Konzeptentwicklung und Prozesssteuerung in der beruflichen Benach-
teiligtenförderung. Marburg.










188 189
El-Mafaalani, A. (2010b): Soziologisches Theater. Benachteiligte  
Jugendliche beschäftigen sich mit Selbst- und Fremdwahrnehmung  
in selbstentwickelten Inszenierungen. In: Zeitschrift Ästhetische 
Bildung, 1/2010. 
El-Mafaalani, A. (2011a): Vom Arbeiterkind zum Akademiker. Biogra-
phische Rekonstruktionen überwundener Ungleichheit. In: Soeffner, 
H.-G. (Hrsg.): Transnationale Vergesellschaftung. Verhandlungen des 
35. Kongress der Deutschen Gesellschaft für Soziologie in Frankfurt 
am Main 2010. Wiesbaden. 
El-Mafaalani, A. (2011b): Inklusion: Ungleiches ungleich behandeln. 
In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 2/2011. 
El-Mafaalani, A. / Toprak, A. (2010): Hausfrau oder Kauffrau? Bera-
tungssituationen mit jungen Frauen türkischer Herkunft. In: Sozial-
magazin, 2/2010. 
Eschelmüller, M. (2007): Lerncoaching. Vom Wissensvermittler zum 
Lernbegleiter. Grundlagen und Praxishilfen. Mülheim a.d. Ruhr. 
Essau, C. A. / Trommsdorff, G. (1995): Kontrollorientierung von  
Jugendlichen individualistischen und gruppenorientierten Kulturen. 
In: Trommsdorff, G. (Hrsg.): Kindheit und Jugend in verschiedenen 
Kulturen. Weinheim. 
Esser, H. (2000): Soziologie. Spezielle Grundlagen. Band 2: Die  
Konstitution der Gesellschaft. Frankfurt am Main. 
Fijalkowski, J. (1999): Ausgrenzung und Selbstausgrenzung von Zu-
wandererminoritäten. Die Bedeutung von Eigenorganisationen. In: 
Herkommer, S. (Hrsg.): Soziale Ausgrenzung. Gesichter des neuen 
Kapitalismus. Hamburg, S. 209-232. 
Förster, H. / Kuhnke, R. / Skrobanek, J. (2006): Am Individuum  
ansetzen. Strategien und Effekte der beruflichen Förderung von  
benachteiligten Jugendlichen. Wiesbaden. 









Foroutan, N. (Hrsg.) (2010): Sarrazins Thesen auf dem Prüfstand. 
Berlin. 
Franger, G. (1999): Das für uns so fremde Kopftuch. In: Gieseke, H. / 
Kuhs, K. (Hrsg.): Frauen und Mädchen in der Migration. Frankfurt am 
Main. 
Frein, T. / Möller, G. (2005): Nach PISA – weniger „Sitzenbleiben”  
in Deutschland und in NRW? In: SchulVerwaltung NRW, Zeitschrift 
des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 
1/2005, S. 17-19. 
Fréville, G. / Harms, S. / Karakayali, S. (2010): „Antisemitismus –  
ein Problem unter vielen”. Ergebnisse einer Befragung in Jugendclubs 
und Migrant/innen-Organisationen. In: Stender, W. / Follert, G. / 
Özdogan, M. (Hrsg.): Konstellationen des Antisemitismus. Antisemi-
tismusforschung und sozialpädagogische Praxis. Wiesbaden. 
Gaitanides, St. (2000): Interkulturelle Kompetenz als Anforderungs-
profil in der Sozialen Arbeit. In: Arbeiterwohlfahrt Landesverband 
Bayern e.V. (Hrsg.): Interkulturelle Kompetenz. München.  
Gartmann, H. / Schwarz, K. (Hrsg.) (1981): Zur Situation der Frau  
im Gecekondu. Eine Untersuchung über die Lebensverhältnisse von 
Frauen in einem durch Zuwanderung aus dem Landesinnern entstan-
denen Stadtrandgebiet von Ankara. Berlin. 
Geißler, R. (2008): Die Metamorphose der Arbeitertochter zum  
Migrantensohn. Zum Wandel der Chancenstruktur im Bildungssystem 
nach Schicht, Geschlecht, Ethnie und deren Verknüpfungen. In: 
Berger P. A. / Kahlert H. (Hrsg.): Institutionalisierte Ungleichheiten. 
Wie das Bildungswesen Chancen blockiert. Weinheim, S. 71-100. 
Gogolin, I. / Neumann, U. / Roth, H.-J. (2003): Förderung von  
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Gutachten  
der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungs-
förderung. Bonn. 
Gomolla, M. / Radtke, F.-O. (2002): Institutionelle Diskriminierung. 
Die Herstellung ethnischer Differenz in der Schule. Opladen.









190 191
Grundmann, M. / Bittlingmayer, U. H. / Dravenau, D. / Groh-Sam-
berg, O. (2008): Bildung als Privileg und Fluch – Zum Zusammen-
hang zwischen lebensweltlichen und institutionalisierten Bildungs- 
prozessen. In: Becker, R. / Wolfgang, L. (Hrsg.): Bildung als Privileg.  
Erklärungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit. 
Wiesbaden, S. 47-74. 
Grundschulverband NRW (2006): Individuelle Förderung braucht  
heterogene Gruppen. Noten und Kopfnoten erschweren individuelle 
Förderung. Stellungnahme [Dezember 2009]. 
Hamburger, F. / Badawia, T. / Hummrich, M. (Hrsg.) (2005): Migra-
tion und Bildung. Über das Verständnis von Anerkennung und Zumu-
tung in der Einwanderungsgesellschaft. Wiesbaden. 
Hameyer, U. (2006): Diversität im Schulentwicklungsprozess. In: 
Journal für Schulentwicklung, Jg. 10, S. 24-30. 
Haug, S. / Müssig,  St. / Stichs, A. (2009): Muslimisches Leben in 
Deutschland. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge. Nürnberg.  
Haugg, S. (1997): Jugendliche ausländischer Herkunft sind in der  
Berufsausbildung unterrepräsentiert. In: IZA, Zeitschrift für Migration 
und Soziale Arbeit, Nr. 3-4, 1997. 
Heitmeyer, W. (2004): Gesellschaftliche Integration, Anomie und  
ethnische Konflikte. In: Heitmeyer, W. (Hrsg.): Was treibt die Gesell-
schaft auseinander? Frankfurt am Main, S. 629-653. 
Heitmeyer, W. / Collmann, B. / Conrads, J. (1998): Gewalt. Schatten-
seiten der Individualisierung bei Jugendlichen aus unterschiedlichen 
Milieus. Weinheim. 
Heitmeyer, W. / Müller, J. / Schröder, H. (1997): Verlockender Fun-
damentalismus. Türkische Jugendliche in Deutschland. Frankfurt am 
Main. 
Heller, E. / Mosbahi, H. (1998) (Hrsg.): Islam. Demokratie. Moderne. 
Aktuelle Antworten arabischer Denker. München. 










Hessisches Kultusministerium (2007): Individuelle Lernpläne und 
kompetenzorientiertes Unterrichten. Berichte aus der Praxis der  
Sekundarstufe I. Wiesbaden. 
Hinz-Rommel, W. (1996): Interkulturelle Kompetenz und Qualität. 
Zwei Dimensionen von Professionalität in der Sozialen Arbeit. In:  
IZA, Zeitschrift für Migration und Soziale Arbeit, Nr. 3-4, Frankfurt 
am Main. 
Holz, K. (2005): Die Gegenwart des Antisemitismus. Islamistische, 
demokratische und antizionistische Judenfeindschaft. Hamburg. 
Holz, K. (2006): Neuer Antisemitismus? Wandel und Kontinuität der 
Judenfeindschaft. In: Ansorge, D. (Hrsg.): Antisemitismus in Europa 
und der arabischen Welt. Paderborn, S. 51-80. 
Holz, K. / Kiefer, M. (2010): Islamistischer Antisemitismus. Phäno-
men und Forschungsstand. In: Stender, W. / Follert, G. / Özdogan, 
M. (Hrsg.): Konstellationen des Antisemitismus. Antisemitismus- 
forschung und sozialpädagogische Praxis. Wiesbaden. 
Jünschke, K. (2003): Zur Kriminalisierung von Jugendlichen mit  
Migrationshintergrund in Köln. In: Bukow, W.-D. / Jünschke, K. / 
Spindler, S. / Tekin, U. (Hrsg.): Ausgegrenzt, eingesperrt und abge-
schoben. Migration und Jugendkriminalität. Opladen. 
Juhasz, A. / Mey, E. (2003): Die zweite Generation: Etablierte oder 
Außenseiter? Biographien von Jugendlichen ausländischer Herkunft. 
Wiesbaden. 
Kagitcibasi, C. (1996): Insan – Aile – Kültür, 3. Basim, (Mensch –  
Familie – Kultur, 3. Auflage). Istanbul. 
Kagitcibasi, C. / Sunar, D. (1997): Familie und Sozialisation in der 
Türkei. In: Nauck, B. / Schönpflug, U. (Hrsg.): Familien in verschie-
denen Kulturen. Stuttgart.  
Kelek, N. (2007): Heirat ist keine Frage. In: Bundesministerium für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.): Zwangsverheiratung  
in Deutschland. Forschungsreihe Band 1. Baden-Baden.










192 193
Kersting, V. / Meyer, Ch. / Strohmeier, P. / Terpoorten, T. (2009): 
Die A 40. Der Sozialäquator des Ruhrgebiets. In: Prossek, A. / 
Schneider, H. / Wetterau, B. / Wessel, H. / Wiktorin, D. (Hrsg.):  
Atlas der Metropole Ruhr. Köln, S. 142-145. 
Khoury, A. Th. (2001): Der Islam und die westliche Welt. Religiöse 
und politische Grundfragen. Darmstadt. 
Kiefer, M. (2007): Islamistischer oder islamisierter Antisemitismus?. 
In: Benz, W. / Wetzel, J. (Hrsg.): Antisemitismus und radikaler Isla-
mismus. Essen, S. 71-84. 
Kimmelmann, N. (2009): Der „Diversity-Professional” in der Beruf-
lichen Bildung. Standards für die Aus- und Weiterbildung zum Um-
gang mit kulturell diversen Lernenden. In: Kimmelmann, N. (Hrsg.): 
Berufliche Bildung in der Einwanderungsgesellschaft. Diversity als  
Herausforderung für Organisationen, Lehrkräfte und Ausbildende. 
Köln. 
King, V. (2009): Ungleiche Karrieren. Bildungsaufstieg und Adoles-
zenzverläufe bei jungen Männern und Frauen aus Migrantenfamilien. 
In: King, V. / Koller, H.-Ch. (Hrsg.): Adoleszenz – Migration – Bil-
dung. Bildungsprozesse Jugendlicher und junger Erwachsener mit  
Migrationshintergrund. Wiesbaden, S. 27-46. 
King, V. / Koller, H.-Ch. (Hrsg.) (2009): Adoleszenz – Migration –  
Bildung. Bildungsprozesse Jugendlicher und junger Erwachsener mit 
Migrationshintergrund. Wiesbaden. 
Kirsten, C. (2002): Hauptschule, Realschule oder Gymnasium?  
Ethnische Unterschiede am ersten Bildungsübergang. In: Kölner  
Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie, 54, S. 534-552. 
Knapp-Potthoff, A. (1997): Interkulturelle Kommunikationsfähigkeit 
als Lernziel. In: Knapp-Potthoff, A. / Liedtke, M. (Hrsg.): Aspekte  
interkultureller Kommunikationsfähigkeit. München. 
Koch, B. / Kortenbusch, J. (Hrsg.) (2007): Individuelle Förder- 
planung. Berufliche Integration. Benachteiligte Jugendliche finden  
ihren Weg von der Schule in den Beruf. Bielefeld.









Kreiser, K. / Wielandt, R. (Hrsg.) (1992): Lexikon der Islamischen 
Welt. Stuttgart. 
Kriminologisches Forschungsinstitut Niedersachsen (Hrsg.) (2002): 
Jugendliche in Deutschland zur Jahrtausendwende: Gefährlich  
oder gefährdet? Ergebnisse der KFN-Schülerbefragung 2000. Baden-
Baden. 
Krohne, J. / Meier, U. / Tillmann, K. J. (2004): Sitzenbleiben,  
Geschlecht und Migration – Klassenwiederholungen im Spiegel der  
PISA-Daten. In: Zeitschrift für Pädagogik 50, S. 373-391. 
Krohne, J. / Tillmann, K.-J. (2006): „Sitzenbleiben” – eine tradierte 
Praxis auf dem Prüfstand. In: SchulVerwaltung Spezial, Zeitschrift  
des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 
4/2006, S. 6-9. 
Leenen, W. / Rainer, H. / Kreidt, U. (1990): Bildungsverständnis, 
Platzierungsverhalten und Generationenkonflikt in türkischen Migran-
tenfamilien. Ergebnisse qualitativer Interviews mit „bildungserfolg-
reichen” Migranten der Zweiten Generation. In: Zeitschrift für Päda-
gogik 36, S. 753-771. 
Lutz, Th. (2006): Von der alltäglichen Kurzberatung zum Lern- 
entwicklungs- und Fördergespräch. In: Pädagogik, Heft 9, S. 40-45. 
Merkens, H. (1997): Familiale Erziehung und Sozialisation türkischer 
Kinder in Deutschland. In: Merkens, H. / Schmidt, F. (Hrsg.): Sozia-
lisation und Erziehung in ausländischen Familien in Deutschland.  
Hohengehren. 
Moffitt, T. E. (1993): Adolescence-limited and life-course-persistent 
antisocial behavior: A developmental taxonomy. In: Psychological  
Review, 100, S. 674-701. 
Müller, J. (2008): Anerkennen und Abgrenzen. Überlegungen zur  
Pädagogik gegen Antisemitismus und Israelhass unter jungen Mus-
limen. In: Newsletter „Jugendkultur, Religion und Demokratie. Poli-
tische Bildung mit jungen Muslimen”, Ausgabe 9/Dezember 2008. 
[www.bpb.de/files/QAUQEN.pdf]









194 195
Nauck, B. (1997): Intergenerative Konflikte und gesundheitliches 
Wohlbefinden in türkischen Familien. Ein interkultureller und inter-
kontextueller Vergleich. In: Nauck, B. / Schönpflug, U. (Hrsg.):  
Familien in verschiedenen Kulturen. Stuttgart. 
Nauck, B. (2000): Eltern-Kind-Beziehungen in Migrantenfamilien –  
ein Vergleich zwischen griechischen, italienischen, türkischen und 
vietnamesischen Familien in Deutschland. In: Sachverständigen- 
kommission 6. Familienbericht (Hrsg.): Familien ausländischer Her-
kunft in Deutschland, Bd. 1. Opladen. 
Niehoff, M. (2010): Handlungsbedingungen einer Pädagogik im  
globalisierten Klassenzimmer. In: Stender, W. / Follert, G. /  
Özdogan, M. (Hrsg.): Konstellationen des Antisemitismus. Anti- 
semitismusforschung und sozialpädagogische Praxis. Wiesbaden. 
OECD (2010). OECD Education at a Glance 2010. 
OECD (2009). OECD Education at a Glance 2009. 
Pfeiffer, Ch. / Wetzels, P. (2000): Junge Türken als Täter und Opfer 
von Gewalt. In: DVJJ-Journal, Nr. 2. 
Pfluger-Schindlbeck, I. (1989): „Achte die Älteren, liebe die  
Jüngeren”. Sozialisation türkischer Kinder. Frankfurt am Main. 
Pott, A. (2002): Ethnizität und Raum im Aufstiegsprozeß. Eine Unter-
suchung zum Bildungsaufstieg in der zweiten türkischen Migranten-
generation. Opladen. 
Prengel, A. (1993): Pädagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und 
Gleichberechtigung in interkultureller, feministischer und integrativer 
Pädagogik. Opladen. 
Raiser, U. (2007): Erfolgreiche Migranten im deutschen Bildungs- 
system – es gibt sie doch. Lebensläufe von Bildungsaufsteigern  
türkischer und griechischer Herkunft. Berlin. 
Reich, H. / Roth, H.-J. (2002): Spracherwerb zweisprachig aufwach-
sender Kinder und Jugendlicher. Ein Überblick über den Stand der  
nationalen und internationalen Forschung. Hamburg.











Schiffauer, W. (1983): Die Gewalt der Ehre. Erklärungen zu einem 
türkischdeutschen Sexualkonflikt, Frankfurt am Main. 
Schiffauer, W. (1987): Die Bauern von Subay. Das Leben in einem 
türkischen Dorf. Stuttgart. 
Schleicher, A. (2007): Individuelle Förderung. In: Schule NRW –  
Das Amtsblatt des Ministeriums für Schule und Weiterbildung, 59. Jg., 
Nr. 3, S. 122-127. 
Schneiders, Th. G. (Hrsg.) (2009): Islamfeindlichkeit. Wenn die  
Grenzen der Kritik verschwimmen. Wiesbaden. 
Schrader, A. / Nikles, B. W. / Griese, H. M. (1979): Die Zweite  
Generation. Sozialisation und Akkulturation ausländischer Kinder  
in der Bundesrepublik. Königstein. 
Simon, B. (2008): Einstellung zur Homosexualität. Ausprägungen  
und Korrelate bei Jugendlichen ohne und mit Migrationshintergrund 
(ehemalige UdSSR und Türkei). In: Zeitschrift für Entwicklungs-psy-
chologie und Pädagogische Psychologie, Nr. 40. 2008. 
Sinn, H.-W. (2006): PISA und die Drei-Klassen-Gesellschaft. In:  
ifo Standpunkte Nr. 73, 14. März 2006. 
Solzbacher, C. (2008): Was denken Lehrerinnen und Lehrer über indi-
viduelle Förderung? Eine Studie zu Positionen von Lehrkräften in der 
Sekundarstufe I und Konsequenzen für Schulentwicklungsarbeit. In: 
Pädagogik, Heft 3, S. 38-42. 
Spohn, C. (Hrsg.) (2006): zweiheimisch. Bikulturell leben in Deutsch-
land. Bonn. 
Statistisches Bundesamt (2003/04): Fachserie 11, Reihe 1.  
Wiesbaden. 
Statistisches Bundesamt (2009): Ausgaben je Schüler/in 2006,  
Wiesbaden. 











196 197
Statistisches Bundesamt (2010): Ausgaben je Schüler/in 2007.  
Wiesbaden. 
Straßburger, G. (2007): Zwangsheirat und arrangierte Ehe – zur 
Schwierigkeit der Abgrenzung. In: Bundesministerium für Familie,  
Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.): Zwangsverheiratung in 
Deutschland. Forschungsreihe Band 1. Baden-Baden.  
Tepecik, E. (2011): Bildungserfolge mit Migrationshintergrund. Bio-
graphien bildungserfolgreicher MigrantInnen türkischer Herkunft. 
Wiesbaden. 
Terpoorten, T. (2007): Geografie der Bildungschancen. Geografische 
Informationssysteme als Planungshilfe für eine sozialraumorientierte 
Schulentwicklung. In: Die Deutsche Schule, 99, S. 469-481. 
Tertilt, H. (1996): Turkish Power Boys. Ethnographie einer Jugend-
bande. Frankfurt am Main. 
Tibi, B. (2003): Der importierte Hass. In: Die Zeit vom 6. Februar 
2003. 
Tietze, N. (2010): Zugehörigkeiten rechtfertigen und von Juden  
sprechen. In: Stender, W. / Follert, G. / Özdogan, M. (Hrsg.):  
Konstellationen des Antisemitismus. Antisemitismusforschung und  
sozialpädagogische Praxis. Wiesbaden. 
Toprak, A. (2011): „Meine Tochter muss Kopftuch tragen”. Freiburg. 
Toprak, A. (2010): Integrationsunwillige Muslime? Ein Milieubericht. 
Freiburg. 
Toprak, A. (2006): Jungen und Gewalt. Die Anwendung der Konfron-
tativen Pädagogik in der Beratungssituation mit türkischen Jugend-
lichen. Herbolzheim.  
Toprak, A. (2004): „Wer sein Kind nicht schlägt, hat später das Nach-
sehen”. Elterliche Gewaltanwendung in türkischen Migrantenfamilien 
und Konsequenzen für die Elternarbeit. Herbolzheim.











Toprak, A. (2002): „Auf Gottes Befehl und mit dem Worte des Pro-
pheten...”. Auswirkungen des Erziehungsstils auf die Partnerwahl  
und die Eheschließung türkischer Migranten der zweiten Generation  
in Deutschland. Herbolzheim. 
Toprak, A. (2001): „Ich bin eigentlich nicht aggressiv!” Theorie und 
Praxis eines Anti-Aggressions-Kurses mit türkischstämmigen Jugend-
lichen. Freiburg. 
Toprak, A. (2000): Sozialisation und Sprachprobleme. Eine qualitative 
Untersuchung über das Sprachverhalten türkischer Migranten der 
zweiten Generation. Frankfurt am Main. 
Toprak, A. / El-Mafaalani, A. (2009): Jugendgewalt und Islam in 
Deutschland. In: Bundschuh, St. / Jagusch, B. / Mai, H. (Hrsg.): 
Facebook, Fun und Ramadan. Lebenslagen muslimischer Jugend- 
licher. Düsseldorf, S. 52-55. 
Toprak, A. / El-Mafaalani, A. / Nowacki, K. (2011): Gewalt von  
Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte. In: Deegener, G. /  
Körner, W. (Hrsg.): Aggression und Gewalt im Kindes- und Jugend-
alter. Weinheim. 
Treibel, A. (2003): Migration in modernen Gesellschaften. Soziale  
Folgen von Einwanderung, Gastarbeit und Flucht. Weinheim /  
München. 
Vorhoff K. (1995): Die Aleviten – eine Glaubensgemeinschaft in  
Anatolien. Vortrag am 30.03.1995, Orient Institut Istanbul, unver- 
öffentliches Manuskript. 
Voß, R. (2005): Unterrichten ohne Belehrung. Kontextsteuerung,  
individuelle Lernbegleitung, Perspektivwechsel. In: Voß, R. (Hrsg.): 
Unterricht aus konstruktivistischer Sicht. Weinheim, S. 40-62. 
Weidner, J.; Kilb, R. (Hrsg.) (2011): Handbuch Konfrontative  
Pädagogik. Weinheim. 









198 199
Wetzel, J. (2010): Moderner Antisemitismus unter Muslimen in 
Deutschland. In: Schneiders, Th. G. (Hrsg.): Islamverherrlichung. 
Wenn die Kritik zum Tabu wird. Wiesbaden, S. 379-392. 
Wößmann, L. (2003): Familiärer Hintergrund, Schulsystem und  
Schülerleistungen im internationalen Vergleich. In: Aus Politik und 
Zeitgeschichte B 21–22, S. 33–38. 
Ziesel, E. / Ögütmen, H. (2005): Miteinander austauschen – Gegen-
seitig verstehen. Das Projekt ELTERNTALK spricht die Bedürfnisse der 
Eltern an. In: Aktion Jugendschutz Landesstelle Bayern e.V. (Hrsg.): 
Türöffner und Stolpersteine. Elternarbeit mit türkischen Familien als 
Beitrag zur Gewaltprävention. München.



die autoren
Aladin El-Mafaalani, Diplom-Arbeitswissenschaftler, studierte außerdem 
Wirtschaftswissenschaft, Soziologie, Politikwissenschaft und Pädagogik 
(Erstes und Zweites Staatsexamen für das Lehramt an Schulen). Er ist 
Berufsschullehrer, insbesondere in dem Bereich der beruflichen Benach-
teiligtenförderung, sowie Dozent an der Fachhochschule Dortmund, der 
Ruhr-Universität Bochum und in verschiedenen Institutionen der beruf-
lichen Weiterbildung. Er berät verschiedene Schulen und pädagogische 
Einrichtungen. Seine Schwerpunkte: Bildungs- und Sozialisationsfor-
schung, Migrationssoziologie, Benachteiligtenförderung, Schulsozialarbeit 
und Lehrerbildung.
Dr. Ahmet Toprak, Diplom-Pädagoge, Professor für Erziehungswissen-
schaft an der Fachhochschule Dortmund. Er war zuvor u.a. Referent für 
Gewaltprävention und stellvertretender Geschäftsführer bei der Aktion 
Jugendschutz Bayern sowie Mitglied der Deutschen Islam Konferenz des 
Bundesinnenministeriums. Derzeit ist er Mitglied und stellvertretender 
Vorsitzender des Bundesjugendkuratoriums. Seine Schwerpunkte: Inter-
kulturelle Pädagogik, Konfrontative Pädagogik, Abweichendes Verhalten, 
Aggression und Gewalt.
ansprechpartnerin in der konrad-adenauer-stiftung
Christine Henry-Huthmacher
Koordinatorin Frauen- und Familienpolitik
Team Gesellschaftspolitik, Hauptabteilung Politik und Beratung 
Rathausallee 12
53757 Sankt Augustin
Tel.:  +49(0)-22 41-2 46 22 93
E-Mail: christine.henry-huthmacher@kas.de
